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Presentación 


Desde que, después de la segunda guerra mundial, se iniciara la investigación 
sobre la comunicación intercultural en torno al Foreign Service Institute estadou¬ 
nidense (Rogers, Hart y Miike, 2002), la especialidad ha progresado en multitud 
de direcciones. Han pasado 60 años desde la publicación de la que se considera 
su obra fundacional 1 , The Silent Language (Hall, [1959] 1989), y lo que comenzó 
como un estudio contrastivo y descriptivo de las características más prominen¬ 
tes de las culturas nacionales ha devenido en un paradigma en el que conceptos 
como “identidad”, “interacción”, “empoderamiento” “conciencia crítica” o “hibri- 
dismo” emergen con fuerza. 

En este proceso, la comunicación intercultural ha pasado a concebirse no 
solo como una ciencia independiente, sino como el objeto de estudio de múlti¬ 
ples disciplinas, como la antropología, la sociología, la psicología, las relaciones 
internacionales, las ciencias de la comunicación, la lingüística o la educación 2 . Es 
en el marco de estas dos últimas donde se inserta este trabajo, concretamente en 
la enseñanza de lenguas extranjeras (en adelante, LE), especialidad en la que la 
competencia comunicativa intercultural 3 (en adelante, CCI) condensa este fenó¬ 
meno. 

El interés de nuestra disciplina en la comunicación intercultural radica en 
que esta es una realidad intrínseca al propio proceso de enseñanza. Ya sea en 
contextos de inmersión o en el propio país del discente, con un alumnado homo¬ 
géneo o heterogéneo, la interculturalidad es inevitable: “no language is culturally 


1 Para una discusión sobre el tema, cfr. Rodrigo Alsina (1999), Rogers y Steinfatt (1999) 
o Rogers y Hart (2002). 

2 Esta idea recorrerá todo el trabajo, aunque se profundizará en ella especialmente en los 
capítulos 2 y 3. No obstante, sin ánimo de exhaustividad, sirvan como ejemplo a este 
respecto los trabajos de Hall ([1959] 1989, [1966] 1973,1976), Hofstede (1980, [1991] 
1999), Triandis (1995,2001,2004), Schwartz (1992), Tompenaars y Humpden-Turner 
(1997), Gudykunst (1995,2005), Ting-Toomey (2005a, 2005b), Spitzberg (1983,1989, 
1997,2012,2015), Byram (1989,1997,2008,2009,2012a, 2012b), Bennett (1986,1998), 
Kramsch (1993, 1998, 2006, 2011), Deardorff (2006, 2011), Dervin (2010, 2015) o 
Matsumoto et al. (2001, 2003). 

3 Aunque frecuentemente los conceptos “Competencia Intercultural” y “Competencia 
Comunicativa Intercultural” se emplean como sinónimos, optamos por el segundo 
porque, como expone Byram (1997: 70-71), solo este implica una interacción en una 
lengua diferente a la lengua materna (en adelante, LM) del individuo (§ 3.2.2.) 
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neutral. All natural languages (i.e. their users) constantly produce and reproduce 
culture (i.e. meaning)” (Risager, 2005: 189). A pesar de los notables avances que 
se han experimentado en este campo -por ejemplo, la integración de la inter- 
culturalidad en los documentos de referencia para la enseñanza de LE (Council 
of Europe, [2001] 2002 4 , 2004, 2009a, 2009b, 2009c, 2016, 2018; Candelier et al, 
2013; Instituto Cervantes, 2006)-, aún hay aspectos en los que se hace necesaria 
la investigación: la delimitación de los componentes que comprende la CCI, la 
identificación de los factores que influyen en una comunicación intercultural efi¬ 
caz o la sustitución del enfoque “informativo” -la transmisión de saberes factua¬ 
les sobre la supuesta cultura meta- por el “formativo” o “post-intercultural” -el 
desarrollo de la conciencia crítica del alumnado y su empoderamiento- (Arei- 
zaga, 2001; Dervin, 2010, 2015). 

The time is ripe for a new wave of intercultural competence studies that are guided 
by sound and rigorous research designs and methods. The first wave of publications 
was mainly conceptual; this wave has led to a rich database of conceptualizations and 
empirical results. However, past efforts should be integrated in more comprehensive, 
in-depth research on the various issues related to intercultural competence (van de Vij- 
ver y Leung, 2009: 415). 

El objetivo general de esta publicación es contribuir a un mejor entendimiento de 
la articulación de la CCI por parte de los estudiantes, así como del papel que puede 
desempeñar la enseñanza de LE en su desarrollo. Consideramos que para satisfa¬ 
cer este objetivo es necesario partir de una conceptualización precisa de las nocio¬ 
nes de ‘cultura y ‘comunicación intercultural’, puesto que entendemos que existe 
una relación causal entre estas tres realidades: la extensión de la CCI dependerá 
en buena medida de cómo se interpreten los fenómenos culturales y la interacción 
entre individuos de diferentes culturas. Es más, la metodología de investigación 
en este campo también se definirá en función de estas decisiones, ya que el ins¬ 
trumento habrá de capturar aquello que se considere relevante respecto a la CCI. 

Por ello, este libro se compone de cuatro capítulos principales, cada uno de los 
cuales se dedica a uno de los conceptos esenciales para el tratamiento de la intercul- 
turalidad en la enseñanza de LE: la cultura, la comunicación intercultural, la CCI y, 
finalmente, la medición de la CCI. Aunque se ha optado por finalizar estos cuatro 
capítulos con unas conclusiones parciales, se ha decidido incluir un quinto y último 
capítulo que aporta una visión integradora de lo expuesto a lo largo del monográfico. 

En cierta medida, los cuatro capítulos se articulan de manera aislada. Esto es así 
porque consideramos que un docente de LE puede estar interesado exclusivamente 


4 Citamos por la traducción elaborada por el Instituto Cervantes en 2002. 
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en, por ejemplo, aspectos relacionados con la evaluación y medición de la CCI 
(capítulo 4), mientras que otro puede estarlo en cuestiones vinculadas a la varia¬ 
ción transcultural (capítulo 2). No obstante, hemos de insistir en que los cuatro 
aspectos de la interculturalidad tratados en este libro están relacionados, por lo 
que un buen enfoque, ya sea este docente y/o investigador, deberá aceptar que las 
asunciones respecto a la interpretación de la cultura guiarán la manera en la que 
se aborda el estudio de la comunicación intercultural, lo cual a su vez delimitará la 
extensión de la CCI y, por último, la metodología aplicada en el estudio. 

En el capítulo 1 ( Aproximación al concepto de cultura ) proponemos una con- 
ceptualización de la cultura aplicable a la enseñanza de LE. Para ello, primero 
se expone brevemente el recorrido de esta noción en las principales corrientes 
antropológicas, facilitando las implicaciones que, a nuestro juicio, conllevaría 
aplicar cada una de estas teorías a nuestra disciplina. Posteriormente, partiendo 
de los estudios de Kroeber y Kluckhohn (1952) y Keesing (1974), se ofrece una 
clasificación de las interpretaciones de la cultura, cuyo objetivo es facilitar a los 
docentes de LE la elección de uno u otro enfoque. Finalmente, desde una pers¬ 
pectiva ideacional, interpretativa y simbólica, establecemos qué se entiende por 
“cultura” en esta investigación. 

En el capítulo 2 {La comunicación intercultural ) se aborda la complejidad 
inherente a la comunicación intercultural desde varias perspectivas. En primer 
lugar, se atiende a las contribuciones del relativismo cultural y lingüístico, de la 
etnografía de la comunicación y de la pragmática intercultural. A continuación, 
se exponen las principales aportaciones de los estudios transculturales, cuyo 
propósito es describir las diferencias de las culturas respecto a unas dimensio¬ 
nes que se consideran universales. Este enfoque, que hemos denominado “com¬ 
parativo”, se opone al “interactivo”, es decir, aquel que aborda la comunicación 
intercultural cuando dos o más individuos, que se perciben como diferentes, 
interactúan en un contexto concreto. A estas teorías, que se ocupan de aspectos 
como la identidad, la ansiedad, la incertidumbre, las estrategias comunicativas o 
los procesos de adaptación, hemos dedicado el tercer apartado del capítulo, que 
concluimos recogiendo las que son, a nuestro juicio, las principales aportaciones 
de tan diversos estudios a la CCI. 

El capítulo 3 {La competencia comunicativa intercultural) abandona por un 
momento el enfoque interdisciplinar y profundiza en la proyección de la inter¬ 
culturalidad en la enseñanza de LE. Primero, se rastrean los antecedentes de la 
CCI en la competencia comunicativa (en adelante, CC), exponiendo cómo la 
primera se desliga de la segunda en un proceso paulatino que finaliza con la 
constitución de una competencia independiente. Posteriormente, se describen 
las áreas que cubre la CCI, así como sus implicaciones en nuestra disciplina, 
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prestando especial interés a su dimensión crítica. Este apartado desemboca en el 
siguiente, cuyo objetivo es describir la estructura de la CCI, lo cual se lleva a cabo 
mediante el análisis de los modelos orientados, metodológicos y causales más 
representativos. Por otra parte, dada la influencia que ejercen en la enseñanza 
de español como lengua extranjera (en adelante, E/LE), el siguiente apartado se 
dedica al tratamiento de la CCI en los documentos de referencia del Consejo de 
Europa y del Instituto Cervantes. El capítulo finaliza con siete asunciones teóri¬ 
cas sobre la CCI, las cuales condensan el enfoque general de este trabajo. 

El capítulo 4 (Medición de la CCI) se divide en dos secciones: en la primera, 
se analizan diferentes instrumentos de medición de la interculturalidad desde 
nuestra perspectiva de la CCI. Debido a que ninguno satisface los criterios esta¬ 
blecidos en esta investigación, proponemos una nueva herramienta para medir 
esta competencia en la enseñanza de LE: la Escala de Recursos Interculturales 
(en adelante, ERI). El segundo apartado se dedica a la descripción de las cuatro 
fases en las que se elaboró este instrumento y se ofrece íntegramente la ERI, con 
el fin de que otros investigadores puedan aplicarla a sus estudios. 

Por último, hemos de reconocer que esta aportación es también en sí misma 
un producto cultural, en el que, inevitablemente, transcienden aspectos de la 
propia cultura del investigador. Paradójicamente, los individuos que estudian la 
cultura o la comunicación intercultural no pueden hacerlo desligados de su iden¬ 
tidad. A este respecto, entendemos que la estructura de este trabajo bien podría 
haber sido otra, ya que los temas aquí tratados están tan sumamente relacionados 
que frecuentemente las fronteras entre unos y otros no se establecen con claridad. 
Aunque hemos intentado aportar remisiones siempre que ha sido posible, es pro¬ 
bable que no sean suficientes. No obstante, nuestra percepción es que se puede 
trazar una relación de causalidad a medida que avanzan los capítulos. 

Este libro es en parte el producto de una tesis doctoral defendida en la Uni¬ 
versidad de Salamanca 5 y dirigida por la Dra. Dña. Noemí Domínguez García, 
con quien el autor de esta contribución estará siempre en deuda. El origen de 
aquella investigación 6 fue una pregunta tan ingenua como inabarcable: ¿cómo 
afecta la cultura de una persona a su aprendizaje de LE? Pues bien, a pesar de que 
la rechazamos de inmediato y decidimos precisarla, cuando finalizó este trabajo 
nos dimos cuenta de que nunca la abandonamos por completo. 


5 En el marco del programa de doctorado Español: investigación avanzada en Lengua y 
Literatura. 

6 Proyecto financiado por el Fondo Social Europeo y la Junta de Castilla y León bajo el 
programa PIRTU (Personal Investigador de Reciente Titulación Universitaria), orden 
EDU/346/2013. 
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La cuestión no debe plantearse en términos de por qué no estudiar la 
totalidad de la cultura en vez de una parte: una etnografía completa 
es imposible de hacer. La cuestión decisiva es más bien: ¿por qué esta 

parte mejor que aquella? 

Marvin Harris 7 


Es muy probable que, si preguntáramos a cien hombres y mujeres seleccionados 
al azar si tienen cultura, la gran mayoría de ellos respondiera que sí. Incluso hay 
muchas posibilidades de que si les preguntáramos si se identifican con alguna 
cultura, y, en caso de que así fuera, explicitaran con cuál, prácticamente todos 
ellos nombrarían al menos una. Ahora bien, ¿qué grado de similitud cabe espe¬ 
rar entre sus respuestas? Y más importante aún, ¿qué asociación concepto-rea¬ 
lidad está barajando cada uno de los individuos para responder a esa pregunta? 
En otras palabras: ¿a qué categorización del mundo les traslada el término cul¬ 
tura ? Durante una estancia docente en la universidad de Bolonia, les pregunté 
a mis estudiantes, por escrito, con qué cultura se identificaban. Uno de ellos 
escribió: “British, Jewish, English, Southern English, Chilean, student, gay male”, 
mientras que otro respondió que se identificaba con la cultura “ibéricohispana”. 
Ambos, estudiantes universitarios de LE, están convencidos de que poseen una 
identidad cultural, pero, como se observa, lo que engloba este término difiere 
mucho para cada uno de ellos. 

Describir cómo somos, en cuanto a animales culturales, es una tarea ardua. 
A menudo es más sencillo identificar lo que no somos -o más precisamente, 
lo que no hacemos- que lo que nos identifica como grupo. De hecho, muchas 
veces tomamos consciencia de lo que nos caracteriza a través de la observación 
del otro, estableciendo similitudes y diferencias entre su conducta y la nuestra. 
No en vano, Kluckhohn, uno de los padres de la antropología norteamericana, 
consideraba el estudio de la cultura como el espejo en el que se miran los hom¬ 
bres: “anthropology holds up a great mirror to man and lets him look at himself 
in his infinite variety” (Kluckhohn, 1949: 11). A pesar de las múltiples caras de 
la cultura y de lo complejo que resulta acotarla, no cabe duda de que, con todo, 


7 Cfr. Harris ([1968] 1982: 449) 
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es uno de los conceptos más influyentes de la condición humana: “the idea of 
culture, in the technical anthropological sense, is one of the key notions of con- 
temporary American thought” (Kroeber y Kluckhohn, 1952: 3). 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés), en la Conferencia Mundial sobre 
Las Políticas Culturales (MONDLACULT) celebrada en México en 1982, rechazó 
la concepción jerárquica de las culturas y llegó a la conclusión de que 

en su sentido más amplio, la cultura puede considerarse actualmente como el conjunto 
de los rasgos distintivos, espirituales y materiales, intelectuales y afectivos que caracte¬ 
rizan una sociedad o un grupo social. Ella engloba, además de las artes y las letras, los 
modos de vida, los derechos fundamentales al ser humano, los sistemas de valores, las 
tradiciones y las creencias, y que la cultura da al hombre la capacidad de reflexionar 
sobre sí mismo. Es ella la que hace de nosotros seres específicamente humanos, racio¬ 
nales, críticos y éticamente comprometidos. A través de ella discernimos los valores 
y efectuamos opciones. A través de ella el hombre se expresa, toma conciencia de sí 
mismo, se reconoce como un proyecto inacabado, pone en cuestión sus propias realiza¬ 
ciones, busca incansablemente nuevas significaciones, y crea obras que lo trascienden 
(UNESCO, 1982: 7). 

Esta definición tan integradora, que acoge tanto las concepciones más clásicas de 
cultura como las contemporáneas, es fruto de un intenso debate que ha acom¬ 
pañado al ser humano -y que aún pervive- durante los últimos siglos. Si bien ya 
en los siglos XVIII y XIX cobraron fuerza los enfrentamientos dialécticos entre 
alemanes y franceses por la interpretación de este término -o lo que es lo mismo, 
entre el concepto de kultur y de civilisation s -, es Edward B. Tylor, en 1871, quien 
proporciona la primera definición académica de cultura. Desde ese momento 
hasta nuestros días, se han publicado incontables trabajos que cuentan entre sus 
propósitos con ofrecer una conceptualización clara de este término. De hecho, 
Kroeber y Kuckhorn (1952) recogen 164 definiciones diferentes en su estudio y 
ponen de manifiesto la presencia de la cultura en varias disciplinas 8 9 . En la actua¬ 
lidad, puesto que “no consensus has been achieved when it comes to formulating 
an interdisciplinary definition which can be accepted across the diverse fields of 
study” (Gudykunst y Ting-Toomey, 1988: 27), cada rama del saber se encarga de 
definir este término en función de sus intereses y objetivos. 


8 Para un desarrollo profundo de este tema, cfr. Harris ([1968] 1982: 7-45) o Kuper 
([1999] 2001: 19-64), entre otros. 

9 Recogen aportaciones de antropólogos, sociólogos, psicólogos, psiquiatras, biólogos, 
economistas, geógrafos, politólogos y filósofos. 
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Una de las primeras dificultades a las que nos enfrentamos en este trabajo 
es delimitar qué es la cultura, ya que, en su más amplio sentido, “la cultura lo 
abarca todo” (Kottak, 2006: 46). No solo parece que cualquier artefacto, hecho, 
conducta, creencia, etc. pueda ser considerado desde su naturaleza cultural, sino 
que el término se ha difundido tanto que cualquier individuo tiene una idea de 
lo que es la cultura, pues, como afirma Kuper: “hoy, todo el mundo está en la 
cultura. Para los antropólogos, hubo un tiempo en que la cultura fue un término 
técnico, propio del arte de la disciplina. Ahora los nativos les contestan hablando 
de cultura” ([1999] 2001: 20) 10 . 

Además, y al contrario de lo que sucedía siglos atrás, la cultura ya no es enten¬ 
dida como exclusiva de algunos privilegiados, de aquellos que tienen acceso a la 
educación y forman las élites intelectuales, sino que 

todos los seres humanos tienen cultura: sea esta entendida como ‘estilo de vida de un 
grupo’, ‘patrones de conducta’, ‘valores y significados’, ‘conocimientos, creencias, artes, 
leyes, moral y costumbres’. Tales estilos de vida, prácticas y creencias pueden ser infini¬ 
tamente variables entre los seres humanos (Grimson, 2001: 22). 

Así pues, nos encontramos ante una realidad que: comprende la totalidad del 
mundo que conocemos, es propia de todos los seres humanos y no es homogé¬ 
nea, puesto que se manifiesta en un número ilimitado de variedades. Es precisa¬ 
mente esta característica, la variabilidad de la cultura, lo que permite que pueda 
ser dividida en niveles, siendo la extensión de un determinado hecho cultural 
uno de los criterios más utilizados. De esta manera, podemos atender a culturas 
internacionales, nacionales o a subculturas. A las primeras pertenecen aquellas 
tradiciones culturales que se extienden más allá de los límites de un país; a las 
segundas, aquellas que se circunscriben exclusivamente a una nación, mientras 
que las terceras se refieren a las prácticas que se identifican solamente con ciertos 
grupos de una determinada sociedad (Kottak, 2006: 50-51). Esta segmentación 
de la cultura no solo tiene lugar en la práctica antropológica, sino también en 
nuestra más cotidiana realidad: 

parece que de pronto la gente está de acuerdo con nosotros, con los antropólogos; la cul¬ 
tura está en todas partes. La tienen los inmigrantes, la tienen las empresas, la tienen los 
jóvenes, la tienen las mujeres, hasta pueden tenerla los hombres corrientes de mediana 
edad, cada uno con su propia versión. Cuando estas versiones se encuentran, se habla de 
‘colisión cultural’ [...]. Hay anuncios que ensalzan productos para la ‘cultura de la cama, 
y para la ‘cultura del helado’, y actualmente la jurisprudencia debate lo que llaman ‘la 
argumentación de la defensa cultural’ (Hannerz, 1998: 55). 


10 Respetamos la cursiva del autor. 
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Si entendemos, entonces, que todo es cultura, que todos tenemos cultura y que 
ese todo es, en grado sumo, variable, nuestra labor ya no debe consistir en definir 
lo que es, sino en especificar qué es relevante para los objetivos de nuestra inves¬ 
tigación y de nuestra disciplina. Este proceso solo se puede realizar a través de 
una meridiana interpretación del concepto, porque en función del punto de vista 
que se asuma se privilegiarán unos constituyentes de la cultura frente a otros. 
Esta selección no implica aceptar que lo que se deje en segundo plano no sea 
cultura, sino que se asume una cierta jerarquía respecto a los hechos culturales y 
se consideran más descriptivos de una sociedad unos que otros 11 . 

Por ello, ante un concepto tan difuso como el de cultura, la interpretación que 
se haga de este será vital para el devenir de cualquier trabajo que trate con temas 
culturales. En nuestro caso concreto, siendo la CCI el núcleo de nuestro estu¬ 
dio, consideramos oportuno dedicar un apartado a este propósito. El empeño 
es alcanzar una conceptualización de la cultura que sea aplicable a la enseñanza 
de LE y guarde una estrecha relación con los objetivos principales de esta dis¬ 
ciplina aplicada. No es, por tanto, un ejercicio de erudición, sino la búsqueda 
de un anclaje explicativo que nos ayude a interpretar las realidades culturales 
en función de los propósitos de la enseñanza de E/LE. El punto de partida es la 
antropología, ya que, aunque no podamos estudiar con detalle todas sus contri¬ 
buciones, consideramos que un somero recorrido por las principales aportacio¬ 
nes puede arrojar luz sobre este tema. 


11 Tomemos como ejemplo dos profesores de E/LE que deben impartir un curso de 
cultura española. De los niveles anteriormente descritos, estos docentes seleccionan 
el nacional. El primero entiende que la cultura es, primordialmente, material, es decir, 
concibe que una cultura se define por los productos -tangibles e intangibles- que una 
determinada sociedad crea a lo largo del tiempo. Su compañero, sin embargo, percibe 
la cultura como los modos en que un grupo social se relaciona en la actualidad. Es 
probable que a sus clases el primer docente lleve cuestiones relacionadas con el arte -en 
todas sus expresiones-, la gastronomía, las tradiciones o las celebraciones festivas. El 
segundo, sin embargo, optará por rutinas comunicativas, costumbres Ínter e intragene- 
racionales o cuestiones de comunicación no verbal. ¿Podría afirmarse que uno de ellos 
no enseña cultura? ¿Y que uno enseña más cultura que el otro? Desde nuestro punto 
de vista, la respuesta a ambas preguntas es no. Sendos docentes transmiten diferentes 
dimensiones de la misma realidad, enfoques complementarios que, en más de una 
ocasión, se interrelacionarán. Aun así, sí que podría ser pertinente preguntarse cuál de 
las dos perspectivas enriquece más al estudiante de E/LE e, incluso, cuál es más eficaz 
para sus intereses. 
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1.1. Un punto de partida ineludible: los enfoques 
antropológicos 

De un modo general, la antropología se define como “el estudio de la humani¬ 
dad, de los pueblos antiguos y modernos y de sus estilos de vida” (Harris, [1990] 
2013: 21). Dentro de esta rama del saber, se pueden diferenciar cuatro subdisci¬ 
plinas: la antropología arqueológica o arqueología, la cual describe e interpreta 
el comportamiento humano a través de los restos materiales; la antropología 
biológica, cuyo objeto de estudio es la evolución de los homínidos y la genética 
humana; la antropología lingüística, que se encarga de la variación de las lenguas 
a través del espacio y del tiempo; y la antropología cultural, la cual tiene como 
propósito describir e interpretar las similitudes y diferencias culturales de los 
distintos grupos humanos (Kottak, 2006: 3-4). Estas cuatro subdisciplinas, a su 
vez, acogen diferentes ramas de especialización. Así, por ejemplo, la primatolo- 
gía o la paleontología forman parte de la antropología biológica 12 . Debido a los 
objetivos bajo los que se ha concebido este trabajo, recurriremos principalmente 
a la antropología cultural y, en el siguiente capítulo y en menor medida, a la 
antropología lingüística. 

Es realmente complejo trazar una panorámica del concepto de cultura en abs¬ 
tracto, exclusivamente a través de las definiciones que han aportado los princi¬ 
pales antropólogos. El concepto de cultura no ha permanecido estable a lo largo 
del tiempo, más bien al contrario, ya que se ha visto modificado en función de 
los avances que han propuesto las diferentes teorías. Coincidimos con Montes 
Pérez en que 

el origen y el desarrollo de la antropología se relacionan de un modo muy estrecho con 
el intento de aclarar el fenómeno de la cultura. Con la excepción de la escuela funciona- 
lista, no hay ninguna corriente antropológica que no parta de una elaboración teórica 
del fenómeno, y la mayoría de las teorías antropológicas que han fundado y que han 
dominado las principales líneas de investigación son esencialmente teorías de la cultura 
(2012: 87-88). 

Aun así, hay voces que destacan el agotamiento de este término que, desgastado 
por el uso de las diferentes teorías, ha perdido su potencial explicativo. Kuper, 
por ejemplo, considera que hay problemas propios de la disciplina que no se 
solucionan precisando y refinando las definiciones: “cuanto más se considera 
el mejor trabajo moderno de los antropólogos en torno a la cultura, más acon¬ 
sejable parece evitar semejante término hiperreferencial y hablar con mayor 


12 Para un mayor desarrollo de este tema, cfr. Harris ([1990] 2013), capítulo 1. 
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precisión de conocimiento, creencia, arte, tecnología, tradición, o incluso ideo¬ 
logía” ([1999] 2001: 12). La cultura solo puede explicar parcialmente por qué 
la gente se comporta como lo hace o por qué cambian sus relaciones, y para 
comprender la totalidad de estos procesos hay que atender también a variables 
económicas, sociales y biológicas. 

Ante esta situación, hemos optado por realizar una breve historia de la evo¬ 
lución del concepto de cultura en la tradición antropológica 13 , tomando como 
referencia aquellas teorías que han configurado la manera de entender este tér¬ 
mino. Consideramos que este trabajo es esencial para nuestros objetivos investi¬ 
gadores por dos motivos: en primer lugar, entendemos que los estudios actuales 
de comunicación intercultural y de CCI en la enseñanza de LE se sustentan, o al 
menos deberían hacerlo, sobre el concepto de cultura, puesto que nada justifica 
que se pase por alto esta noción cuando se trata de explicar cómo intercambian 
información dos o más personas de culturas diferentes o cómo es -se articula, 
se desarrolla, se enseña, se aprende, etc.- la habilidad que permite hacerlo. En 
segundo lugar, si el concepto de cultura debe ocupar un lugar primordial en la 
especialidad en la que se enmarca este trabajo, es necesario realizar una revi¬ 
sión de las principales corrientes antropológicas para saber cómo es -o cómo no 
es- el momento en el que nos encontramos, ya que incluso las propuestas más 
actuales son deudoras de las anteriores: 

sin embargo, aunque se expresen según nuevos códigos, los discursos sobre la cultura 
no son inventados libremente: hacen referencia a tradiciones intelectuales particulares 
que han persistido durante generaciones, expandiéndose desde Europa a través de todo 
el mundo, imponiendo concepciones de la naturaleza humana y de la historia, así como 
provocando toda una serie de debates recurrentes. Voces ancestrales rondan, obsesio¬ 
nan o hechizan a los escritores contemporáneos (ibid.: 28). 

1.1.1. El evolucionismo 

Se considera que Tylor fue el primer teórico que trató de definir la cultura desde 
un punto de vista académico y que sentó las bases de la antropología como cien¬ 
cia independiente. Tylor se integra en la corriente propia de finales del siglo XIX, 
el evolucionismo, a la que también pertenece Morgan. Mientras que Tylor trazó 


13 Pese a que se atenderá a las escuelas en las que se inserta cada definición, se dejan 
fuera de nuestro estudio otras aportaciones que quedan lejanas a nuestros objetivos, 
por ejemplo, estudios de campo propios de cada autor o cuestiones específicas de la 
práctica etnográfica. 
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una perspectiva evolutiva para la religión -animismo, monoteísmo, politeísmo y 
ciencia-, Morgan describió los estados generales de la evolución de las culturas. 

Morgan ([1877] 1971: 84-85) expone que las sociedades evolucionan a través 
de una serie de etapas: el salvajismo, la barbarie y la civilización 14 . Tanto en el 
salvajismo como en la barbarie diferencia tres subetapas: el salvajismo inferior se 
caracteriza por la subsistencia de los primeros humanos gracias a la recolección 
de frutos; el salvajismo medio comienza cuando los humanos son capaces de 
pescar y de controlar el fuego, mientras que el salvajismo superior tiene su origen 
en la invención del arco y la flecha. Por su parte, la barbarie inferior se inicia con 
la confección de la alfarería por parte de los humanos; la media se desarrolla en 
el hemisferio oriental con la domesticación de los animales y en el hemisferio 
occidental con el regadío del maíz y otras plantas. La fundición del hierro y el 
empleo de este mineral para crear herramientas dan lugar a la barbarie superior. 
Por último, el estado de civilización, el cual se extiende hasta nuestros días, llega 
con la invención del alfabeto fonético y el desarrollo de la escritura. 

Morgan consideraba que solo existía esta línea evolutiva y que todas las cul¬ 
turas debían pasar por todas estas fases. Los críticos con este esquema no solo 
ponían en duda las fases evolutivas, sino también los criterios que había selec¬ 
cionado, puesto que aquellas civilizaciones que no habían desarrollado uno de 
ellos se encontraban congeladas en su proceso evolutivo, aunque fueran muy 
avanzadas en otros aspectos culturales (Kottak, 2006: 310). 

Por otro lado, conviene recuperar la definición que propuso Tylor para la cul¬ 
tura, tanto por ser el pionero como por la influencia que tuvo en el desarrollo de 
teorías posteriores: 

La cultura o civilización, en sentido etnográfico amplio, es aquel todo complejo que 
incluye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres y cua¬ 
lesquiera otros hábitos y capacidades adquiridos por el hombre en cuanto miembro de la 
sociedad [...] sus distintos grados deben considerarse etapas de desarrollo o evolución, 
siendo cada una el resultado de la historia anterior y colaborando con su aportación a la 
conformación de la historia del futuro ([1871] 1975: 29). 


14 Como este es un término con demasiadas connotaciones en los estudios que versan 
sobre la cultura, cuando se haga uso de él en este trabajo no se hará con el sentido del 
concepto civilisation francés, sino como el “conjunto de costumbres, saberes y artes 
propio de una sociedad humana” ( DLE ; s. v. civilización), exceptuando aquellas situa¬ 
ciones en las que dicho término forme parte de la terminología propia de un autor, 
como es el caso. 
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Han de destacarse en esta definición tres aspectos importantes. En primer lugar, 
Tylor entiende que esa amalgama de conocimientos, leyes, costumbres y otras rea¬ 
lidades culturales se adquieren gracias a un proceso de aprendizaje que tiene lugar 
en la sociedad de la que forma parte el individuo. De esta manera, nos pone en el 
camino de lo que hoy en día se conoce como enculturación o endoculturación, 
concepto ampliamente aceptado en los estudios actuales y que se define como el 

proceso en virtud del cual el individuo aprende e internaliza pautas culturales más o menos 
organizadas y persistentes (hábitos, ideas, actitudes, conductas y valores) que le son trans¬ 
mitidas por su grupo, comunidad o sociedad (Ander Egg, 2008: 53). 

En segundo lugar, entre todos esos hechos culturales que componen la cultura, 
diferencia entre aquellos que se encuentran en la mayoría de los países y los que 
son propios de una comunidad. De los primeros afirma que, si bien es cierto que 
rara vez son idénticos, a menudo se parecen mucho más de lo que se diferencian, 
y atribuye esta distribución en diferentes partes del planeta a que surgen por la 
misma causa: “los fenómenos culturales, como consecuencia de las causas simi¬ 
lares que actúan con gran amplitud, deben repetirse una y otra vez en el mundo” 
(Tylor, [1871] 1975: 35). En cuanto a aquellos que son particulares de algún país, 
afirma que 

la cualidad de la especie humana que más ayuda a hacer posible el estudio sistemático de la 
civilización es el notable acuerdo o consenso tácito que hasta el momento induce a pobla¬ 
ciones enteras a unirse en el uso de la misma lengua, a seguir la misma religión y las cos¬ 
tumbres tradicionales, a asentarse en el mismo nivel general de arte y conocimiento [...] 
que toda una nación tenga un traje especial, armas y herramientas especiales, leyes especia¬ 
les sobre el matrimonio y la propiedad, doctrina religiosa y moral especial, constituye un 
hecho destacable que apreciamos muy poco porque pasamos toda nuestra vida en medio 
de ellos (ibid.: 35-37). 

En esta reflexión hemos de reconocer que Tylor, otra vez, anticipa uno de los con¬ 
ceptos clave de la antropología contemporánea: los universales, las generalida¬ 
des y las particularidades culturales. Los universales son compartidos por todos 
los seres humanos, independientemente de su cultura, y predominan aquellos 
que tienen una base biológica. Las generalidades culturales están presentes en 
muchas pero no en todas las sociedades, mientras que las particularidades se 
limitan a un lugar, grupo o cultura concreta. Kottak (2006: 53-54) destaca como 
universal biológico del ser humano la sexualidad durante todo el año -en lugar 
de tener ciclos estacionales como otras especies-; como universal cultural la vida 


Un punto de partida ineludible: los enfoques antropológicos 


27 


en grupos; como generalidad la familia nuclear 15 y como particularidad el cerdo 
a la barbacoa con salsa de mostaza típico de Carolina del Sur. 

Finalmente, ha de tenerse en cuenta la propia tipología de definición que 
aporta Tylor, ya que lo hace desde una perspectiva integradora, aportando “una 
definición holista del concepto, que se aproxima a lo moderno, en la medida en 
que abarca todos los órdenes de la vida social anticipando perspectivas antropo¬ 
lógicas posteriores” (Montes Pérez, 2012: 89). Como bien afirma Montes Pérez, 
se puede percibir la pervivencia de este enfoque en modelos posteriores: si reto¬ 
máramos la definición que aporta la UNESCO (1982), veríamos que hay más 
similitudes de las que cabría esperar para dos trabajos separados por más de 100 
años en el tiempo. Incluso en nuestra disciplina, la enseñanza de LE, abundan los 
casos en los que se puede rastrear la influencia tyloriana: Miquel y Sans ([1992] 
2004) encuadran los conocimientos, las creencias, el arte, la moral o el derecho 
de los que habla Tylor en la Cultura con “C” mientras que las costumbres y los 
hábitos forman parte de la cultura con “c”. Por su parte, el Plan Curricular del 
Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2006) (en adelante, PCIC), recoge prin¬ 
cipalmente las costumbres y hábitos de la sociedad española en su duodécimo 
apartado, “Saberes y comportamientos socioculturales”, mientras que el undé¬ 
cimo, “Referentes culturales”, está compuesto, en gran medida, por el resto de 
nociones que enumera Tylor. 

No cabe duda de la importancia que tuvo esta definición para el desarrollo de 
las teorías antropológicas. Tylor asienta un concepto tan difuso como la cultura 
en unas entidades reales y observables, e inicia el camino de los estudios etno¬ 
gráficos. Ahora bien, seguimos a Kuper en que 

el problema de la definición de Tylor es que juntaba demasiados elementos que no resul¬ 
taban coherentes. Tylor había declarado que una cultura formaba un todo, pero su idea 
de todo era un listado de rasgos, con la consecuencia de que se podía inventariar una 
cultura, pero nunca analizarla ([1999] 2001: 75). 

Aunque se considere la cultura desde un enfoque integrador y holístico, es nece¬ 
sario profundizar en cómo interactúan las partes que se incluyen. Consideramos 
que, si no se lleva a cabo esta reflexión, se corre el riesgo de entender una cul¬ 
tura como un repertorio construido por la adición de elementos inconexos. Este 
punto de vista elude cualquier tipo de causalidad, influencia o jerarquía de los 


15 El autor expone que en los nayar, civilización que se extiende por la costa de Malabar, 
India, el marido y la mujer no comparten casa y la organización social se lleva a cabo 
a través de grupos liderados por mujeres. 
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hechos culturales. Este enfoque ha trascendido a la enseñanza de LE, y, en el caso 
de E/LE, el PCIC es un ejemplo de ello: 

La realidad es que el PCIC reserva un espacio marginal para la cultura: tanto la nive¬ 
lación como la organización de los contenidos culturales son diferentes al resto de los 
componentes, lo cual dificulta la inclusión de estos en la segunda concreción del currí- 
culo. Esta realidad justifica la necesidad de reformular el componente cultural y para 
ello hemos de partir del propio concepto de cultura (Domínguez García y González 
Plasencia, 2015: 46). 

Si aceptamos que es necesario integrar la cultura en la enseñanza de lenguas es, 
principalmente, porque aceptamos la hipótesis de que existe una relación entre 
esta y el proceso comunicativo. Por lo tanto, hemos de continuar en la búsqueda 
de esa conceptualización de la cultura que visualice una relación entre sus partes 
y, si es posible, que explique cómo es esa relación. 

1.1.2. El particularismo histórico 

Si bien se le debe a Tylor la constitución de la antropología como una disciplina 
independiente y la primera definición académica de cultura, durante los siguien¬ 
tes años surgieron numerosas voces que pusieron en entredicho a la corriente 
evolucionista. Uno de los más críticos fue Franz Boas, fundador de la antropo¬ 
logía en los Estados Unidos. No obstante, es cierto que a mediados del siglo XX 
se retomó el paradigma evolucionista (White, 1949; Steward, [1955] 1972, entre 
otros). 

Uno de los aspectos que más separa a Boas de los evolucionistas es la impor¬ 
tancia que se le atribuye a la historia para explicar la cultura. Él entiende que la 
historia solamente es necesaria cuando “pueda aclarar el problema principal, que 
es el del comportamiento individual, y aun así, la historia es necesaria solamente 
ante la falta de otros tipos de datos” (Kahn, 1975: 13). De esta manera, Boas 
supedita el estudio de la historia a su utilidad para explicar el comportamiento 
humano: 

An error of modern anthropology, as I see it, lies in the overemphasis on historical 
reconstruction, the importance of which should not be minimized, as against a pene- 
trating study of the individual under the streets of the culture in which he lives (Boas, 
1940: 269). 

A este enfoque de la historia se le conoce como particularismo histórico. Boas 
y sus seguidores entienden que no se puede trazar un único camino para todas 
las culturas, sino que cada una de ellas tiene su propia historia. Así, las crea¬ 
ciones y los progresos culturales de cada sociedad se deben a unas causas dife¬ 
rentes, independientemente de que el resultado cultural sea el mismo. Por este 
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motivo, los particularistas históricos rechazaban la comparación transcultural. 
Para ilustrar este enfoque que diferencia ambas teorías, tomemos como ejemplo 
una invención cultural A, el arco y la flecha, en tres civilizaciones diferentes: X, 
Y y Z. Los evolucionistas consideraban que X, Y y Z habían dado con A para 
resolver un problema común. El tiempo transcurrido para desarrollar A podía 
ser diferente en cada caso, pero no la obligación de X, Y y Z de pasar por A en 
su evolución histórica. Estas tres civilizaciones habían inventado A de manera 
independiente, es decir, ante un mismo problema las culturas de todo el mundo 
llegan a una misma solución. 

Los particularistas históricos, por su parte, consideraban que el arco y la fle¬ 
cha, A, era diferente en X, Y y Z porque habían sido diferentes las causas que 
llevaron a estas civilizaciones a la invención de A. Además, defienden que el 
desarrollo de A se puede deber tanto a la invención independiente, esto es, 
las civilizaciones X, Y y/o Z dan con esta solución por sí mismas; como a la 
difusión, o lo que es lo mismo, X, Y y/o Z entran en contacto con otra cultura 
que ha inventado A y toman ese avance cultural. Sea como fuere, los boasianos 
defienden que no todas las culturas deben pasar por A, y que no existen formas 
superiores o inferiores de cultura. De esta manera, el particularismo histórico 
introduce la noción de relativismo cultural, ya que “términos como ‘salvajismo’, 
‘barbarie’ y ‘civilización expresan simplemente el etnocentrismo de la gente que 
piensa que su forma de vida es más normal que la forma de vida de otras perso¬ 
nas” (Harris, [1990] 2013: 593). 

Más allá de la crítica al evolucionismo y al papel que otorga esta corriente 
a la historia, Boas sugiere nuevos enfoques para el estudio de la cultura. Por 
un lado, defiende que la antropología debe ser una ciencia inductiva que vaya 
de lo particular a lo general. Así mismo, descarta que se puedan formular leyes 
sociales, hecho que justifica por la enorme variabilidad de la cultura. Por otro 
lado, y como consecuencia de lo anterior, enfatiza la importancia del individuo y 
relaciona el estudio de la cultura con la personalidad y la conducta, acercándolo, 
de esta manera, al terreno de la psicología. 

Culture may be defined as the totality of the mental and physical reactions and activities 
that characterize the behavior of the individuáis composing a social group collectively 
and individually in relation to their natural environment, to other groups, to members 
of the group itself and of each individual to himself. It also ineludes the producís of these 
activities and their role in the life of the groups. The mere enumeration of these various 
aspeets of life, however, does not constitute culture. It is more, for its elements are not 
independent; they have a structure (Boas, [1911b] 1938: 159). 
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Como se observa en la cita anterior, Boas es consciente de una de las limitaciones 
de la definición de Tylor, la cual ya se expuso anteriormente: es una conceptuali- 
zación falta de estructura. Boas, sin embargo, tiene muy presente esta carencia de 
su predecesor y establece una jerarquía: lo esencial de la cultura es su naturaleza 
mentalista. De esta manera, se distancia de los enfoques materialistas para situar 
el foco en los procesos mentales, ya que para él la cultura solo se puede explicar 
partiendo de lo que los propios nativos piensan sobre sus modos de ser y de 
actuar. Por ello, Harris ([1968] 1982: 274-275) considera que la lectura adecuada 
del enfoque boasiano no debe entenderse tanto desde el contraste materialismo/ 
psicologismo como desde la oposición emic/etic 16 . 

Más allá de las cuestiones terminológicas, ha de reconocerse el valor que tiene 
Boas al situar la cultura en un lugar privilegiado: “la tesis boasiana fundamental 
defendía que era la cultura la que nos hacía como somos, no la biología” (Kuper, 
[1999] 2001: 32). Somos lo que somos y actuamos como actuamos porque somos 
animales culturales. No obstante, si aceptamos que no podemos formular leyes 
generales sobre la cultura; si damos por bueno que las culturas solo se pueden 
explicar en función de sí mismas y, más aún, en base a lo que los individuos de 
esta cultura piensan sobre ella: ¿qué ocurre si dos nativos discrepan sobre un 
hecho cultural? ¿es el nativo una fuente fiable para la descripción de las culturas, 
una especie de hablante nativo ideal ? 

Como sabemos, estas propuestas no serían compatibles con la visión actual en 
la enseñanza de LE del hablante intercultural (Byram y Zarate, 1994) (§ 3.2.3.2.). 
Aun así. Boas inicia una trayectoria que luego completarán sus discípulas, Bene- 
dict y Mead y que ha tenido una gran repercusión en la enseñanza de LE: la 
importancia de atender a la esfera psicológica y afectiva del individuo para com¬ 
prender los procesos culturales. 

1.1.3. Lo superorgánico 

Alfred L. Kroeber, particularista histórico, coincide con Boas en su crítica al evo¬ 
lucionismo, y destaca que esta corriente ha cometido el error de trasladar los 
presupuestos de la biología al campo de la antropología: 

La evolución orgánica está esencial e inevitablemente conectada con los procesos here¬ 
ditarios; la evolución social que caracteriza al progreso de civilización, por otra parte, 
no está ligada, o al menos no necesariamente, con los factores hereditarios (Kroeber, 
[1917] 1975: 50). 


16 Estos conceptos se exponen con detalle en el apartado 1.1.4., a partir de los estudios rea¬ 
lizados por dos de las discípulas más notables de Boas: Ruth Benedict y Margaret Mead. 
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La cultura, entonces, no se transmite hereditariamente, sino gracias a procesos 
de aprendizaje y enculturación: “la herencia no mantiene y no ha mantenido, 
porque no puede hacerlo, ni una partícula de la civilización, que es lo específi¬ 
camente humano” (ibid.: 58). Como puede inferirse de la cita anterior, Kroeber 
concibe la cultura o civilización como la facultad superior del ser humano, más 
importante aún que la inteligencia. Kroeber se separa del camino trazado por su 
maestro en cuanto al lugar de la cultura, puesto que entiende que se trata de una 
realidad que se puede explicar en función de sí misma, sin necesidad de atender 
a la faceta psíquica y orgánica del ser humano: “la distinción primordial entre el 
animal y el hombre no es la mental y la física, que es de orden relativo, sino la de 
lo orgánico y lo social, que es cualitativa” (ibid.: 52). 

Anteriormente se expuso que Boas concebía la cultura desde la esfera del 
individuo, por lo que daba gran importancia a la personalidad, la conducta y los 
procesos mentales. Kroeber, sin embargo, entiende que la actividad mental es 
una realidad más de la dimensión orgánica del ser humano: “la mente y el cuerpo 
no son más que facetas del mismo material orgánico o actividad” (ibid.: 83). 

Así pues, la cultura transciende la dimensión orgánica del ser humano, la cual 
comprende lo fisiológico y lo mental, y se convierte en un hecho superorgánico. 
Lo orgánico es individual, mientras que lo superorgánico es social, colectivo. De 
esta manera, Kroeber define la cultura como: 

All the activities and non-physiological products of human personalities that are not 
automatically reflex or instinctive. That in turn means, in biological and psychological 
parlance, that culture consists of conditioned or learned activities (plus the manufac- 
tured results of these); and the idea of learning brings us back again to what is socially 
transmitted, what is received from tradition, what ‘is acquired by man as a member of 
societies’. So perhaps how it comes to be is really more distinctive of culture than what it 
is. In one sense culture is both superindividual and superoganic. [... ] In short, culture is 
superorganic and superindividual in that, although carried, participated in, and produ- 
ced by organic individuáis, it is acquired; and it is acquired by learning. What is learned 
is the existent culture. The contení of this is transmitted between individuáis without 
becoming a part of their endowment (Kroeber, 1948: 253-254) 17 . 

Por consiguiente, el lugar de la cultura no puede estar en el individuo, en las 
creencias, sentimientos o juicios de valor que estos hagan sobre una realidad 
cultural -como cree Boas-, sino que la cultura trasciende al individuo. Es por 
ello que Kroeber considera que no es más distintivo lo que es, sino cómo llega a 
ser. La respuesta está en lo superorgánico: la cultura deviene en una abstracción 


17 Respetamos la cursiva del autor. 
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que permea en los miembros de una misma sociedad; los individuos la transmi¬ 
ten, la aprenden y participan en ella, pero no forman parte de la cultura. Pese a 
la influencia que tuvo Kroeber durante su carrera, Kahn (1975: 18) sugiere que 
la falta de concreción de su propuesta le expuso a numerosas críticas -algunos 
incluso vieron en su teoría una actualización del idealismo platónico-. Por nues¬ 
tra parte, encontramos serias dificultades para aplicar sus teorías a la comunica¬ 
ción intercultural y a la enseñanza de LE. 

1.1.4. El configuracionismo 

En la décadas de 1920 y 1930 el enfoque mentalista del particularismo histórico 
interactuó con las teorías freudianas, hecho que tiene por consecuencia que los 
boasianos trasladen a un segundo plano su interés por la historia y el difusio- 
nismo para centrar sus esfuerzos en la esfera psicológica del ser humano. Los 
principales referentes de esta escuela, denominada cultura y personalidad o con¬ 
figuracionismo son Ruth Benedict y Margaret Mead, ambas discípulas de Boas. 

Benedict publica Patterns of culture en 1934, en cuya introducción, escrita por 
su maestro, ya se destacan varias de las ideas que marcarán esta corriente: 

We must understand the individual as living in his culture; and the culture as lived 
by individuáis. [...] This requires a deep penetration into the genius of the culture, a 
knowledge of the attitudes controlling individual and group behaviour. Dr. Benedict 
calis the genius of culture its configuration (Boas, [1934] 1971: xvi-xvii) 

Para Benedict, la cultura de una sociedad no es simplemente la acumulación de 
unos rasgos culturales -hábitos, costumbres, artefactos, actitudes, etc.-, sino que 
es un todo integrado que responde a una configuración intrínseca de la cultura, 
la cual se mantiene inalterada a lo largo del tiempo. Estas configuraciones cul¬ 
turales marcan el comportamiento de una sociedad de la misma manera que la 
personalidad de un ser humano influye en su comportamiento. 

Cultural configurations stand to the understanding of group behavior in the relation 
that personality types stand to the understanding of individual behavior. [...] Cultures 
from this point of view are individual psychology thrown large upon the screen, given 
gigantic proportions and a long time span (Benedict, 1932: 23-24). 

De esta manera, las culturas se pueden describir en función de los rasgos psico¬ 
lógicos principales de los miembros de esa comunidad: “the only way in which 
we can know the significance of the selected detail of behaviour is against the 
background of the motives and emotions and valúes that are institutionalized in 
that culture” (Benedict, [1934] 1971: 49). Por lo tanto, Benedict considera que 
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la cultura, en esencia, es un modelo que regula ciertas respuestas psicológicas, 
como las emociones o los valores: 

The significance of cultural behaviour is not exhausted when we have clearly understood 
that it is local and manmade and hugely variable. It tends also to be integrated. A cul¬ 
ture, like an individual, is a more or less consistent pattern of thought and action. Within 
each culture there come into being characteristic purposes not necessarily shared by 
other types of society (ibid.: 46). 

Según Benedict, el modelo cultural de una determinada sociedad se crea incons¬ 
cientemente, a través de las elecciones que hacen sus miembros ante diferentes 
posibilidades. En un principio existen finitas posibilidades ante una misma rea¬ 
lidad, pero una vez que la sociedad selecciona una de las alternativas, esta se 
perpetúa y se consolida dentro del modelo cultural. Dichos modelos culturales, 
a su vez, configuran el carácter de los siguientes integrantes de ese grupo social 18 : 

All the miscellaneous behaviour directed toward getting a living, mating, warring, and 
worshipping the gods, is made over into consistent patterns in accordance with uncons- 
cious canons of choice that develop within the culture (ibid.: 48). 

Pese a que no es extraño que desde la óptica del siglo XXI seamos propensos 
a pensar que este tipo de estudios se fundamentarían en estereotipos vagos e 
incluso contradictorios -del tipo “los españoles son muy maleducados, pero hos¬ 
pitalarios”-, conviene advertir que los trabajos etnográficos de Benedict trataban 
de descubrir los modelos configuracionistas de las culturas, es decir, un patrón 
consistente y coherente que pudiera describir toda la cultura. Según Kuper: 

Para Benedict, la integración de una cultura era comparable a la cristalización de una 
personalidad. Las culturas tenían sus propias personalidades colectivas [...] que, a su 
vez, imprimían un tipo de personalidad modal en los individuos criados en cada cultura 
([1999] 2001: 85). 

Esta pretensión le granjeó dos dificultades: por un lado, cómo integrar aquellos 
rasgos culturales compartidos por toda la comunidad que no se ajustaran a un 
modelo concreto; por otro, cómo explicar el comportamiento de aquellos indi¬ 
viduos que no se adaptan al modelo de su cultura. Benedict solventa la primera 
dificultad postulando que es tan común la integración en ciertas sociedades 
como la falta de integración en otras: “all cultures, of course, have not shaped 
their thousand ítems of behaviour to abalanced and rhythmic pattern. [...] This 


18 Benedict trata de demostrar su planteamiento teórico a través del estudio de tres 
culturas: los zuñi, los dobu y los kwakiutl. Para un mayor desarrollo, cfr. Benedict 
([1934] 1971). 
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lack of integration seems to be as characteristic of certain cultures as extreme 
integration is of others” (ibid.: 223). Respecto a la segunda, rechazar la existencia 
de seres humanos que actúan al margen del modelo cultural de su grupo o, en 
otras palabras, afirmar que todos los miembros de una sociedad se comportan 
de la misma manera por el mero hecho de formar parte de ella, le habría posicio- 
nado, inexorablemente, en el determinismo cultural. Lejos de aceptarlo, asume 
que las culturas nunca serán capaces de anular completamente la personalidad 
de los individuos: 

No anthropologist with a background of experience of other cultures has ever belie- 
ved that individuáis were automatons, mechanically carrying out the decrees of their 
civilization. No culture yet observed has been able to eradicate the differences in the 
temperaments of the persons who compose it. It is always a give-and-take (ibid.: 253). 

Podemos concluir, por tanto, que las aportaciones de Benedict se encuentran con 
una serie de limitaciones que no consigue resolver, y no parece aportar pruebas 
suficientes como para reducir la complejidad psicológica de un individuo a unos 
presumibles patrones culturales. Aunque tratara de crear un nuevo enfoque para 
la antropología, como discípula predilecta de Boas no se separó nunca de los 
fundamentos del particularismo histórico, ya que no llevaba a cabo abstraccio¬ 
nes generales y son escasas las tentativas de ofrecer explicaciones causales a los 
hechos culturales analizados. Un punto de vista aún más crítico con sus contri¬ 
buciones es el de Harris, quien afirma que 

el tema central de Patterns of culture es simplemente el de que cada cultura selecciona 
o escoge entre la infinita variedad de posibilidades de comportamiento un segmento 
limitado que unas veces se ajusta a una configuración y otras no. Sería posible resumirlo 
todo, de una forma desde luego poco halagüeña, en la simple observación de que unas 
culturas son diferentes y otras son similares ([1968] 1982: 348). 

Margaret Mead, por su parte, continúa la línea de la corriente de cultura y per¬ 
sonalidad marcada por Boas y Benedict. Mead se interesó especialmente por la 
variación que presentaban las culturas en cuanto a sus patrones de encultura- 
ción, puesto que consideraba que si se conocía mejor este proceso en diferentes 
comunidades, las posibilidades de cambio sociocultural en otras civilizaciones 
serían mayores. Además, este compromiso social se plasmó en los temas sobre 
los que giraron sus primeras obras: la adolescencia y los estudios de género. Los 
informes recogidos en sus trabajos de campo (Mead, [1928] 1972; [1935] 1973) 
le sirvieron para demostrar el determinismo cultural, puesto que incluso en 
sociedades muy próximas encontró muy diferentes tipos de personalidad y de 
configuraciones culturales, hecho que atribuyó a los procesos de enculturación 
de cada una de esas comunidades. 


Un punto de partida ineludible: los enfoques antropológicos 


35 


No obstante. Mead ha sido criticada por antropólogos posteriores, especial¬ 
mente por su metodología de investigación. Harris afirma que “tanto Mead 
como Benedict sucumbieron a la tentación de exagerar la claridad con que pue¬ 
den identificarse y contrastarse los tipos de personalidad individual y cultural” 
([1968] 1982: 353). Mead llevó a cabo sus estudios con un número muy limitado 
de informantes, hecho aún más controvertido cuando su campo de estudio fue 
la esfera psicológica del ser humano. En este sentido, Kahn (1975: 16) opina 
que la escuela de cultura y personalidad supone ciertas limitaciones al estudio 
etnográfico. Según él, situar el objeto de estudio en los estados mentales de los 
individuos -como también proponía Boas- restringe el campo de actuación de 
la antropología, por lo que se desecha el propósito de formular leyes culturales 
generales. Además, cuanto más se estudia la conducta individual de los miem¬ 
bros de un grupo, más se aleja la disciplina del sistema total de esa civilización y 
aumenta la dificultad para descubrir las leyes que operan en dicho sistema. Más 
aún, existe un importante riesgo de explicar los sistemas como la suma de los 
comportamientos individuales. 

Con todo, han de valorarse los esfuerzos del configuracionismo por acercar 
las investigaciones culturales a la dimensión afectiva y psicológica de los seres 
humanos, ya que ha de tenerse muy en cuenta la hipótesis de que la cultura 
influye en las maneras de ser y sentir de un individuo. En nuestra disciplina, 
cada vez son más importantes los estudios que relacionan el éxito del aprendizaje 
con los valores afectivos (Gardner, 1993; Arnold, 2000; Dórnyei, 2001; Fonseca 
Mora, 2005; entre otros) y es probable que esta dimensión no la podamos des¬ 
ligar del ser cultural del estudiante. De hecho, la dimensión afectiva es uno de 
los tres componentes que consideran los estudios clásicos de CCI (Byram, 1997) 
(§ 3.2). 

Otra de las aportaciones fundamentales de la escuela de cultura y personali¬ 
dad, e íntimamente relacionada con lo anterior, es la introducción del enfoque 
emic en los estudios etnográficos. Benedict y Mead, así como su maestro, Boas, 
son los precursores de esta perspectiva que, de una manera sencilla, se puede 
definir como “la estrategia de investigación que se centra en las explicaciones 
y criterios de significación del nativo” (Kottak, 2006: 330). El enfoque emic se 
opone al etic, el cual consiste en “la estrategia de investigación que enfatiza el 
punto de vista del observador más que las explicaciones, categorías y criterios de 
significación de los nativos” ( ibid .). 

A pesar de que Benedict y Mead elaboraran sus estudios etnográficos mediante 
esta estrategia de investigación, en la época en la que desarrollan la mayor parte 
de su trabajo estos términos no existían, ya que los acuña Pike en 1954: 
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The etic viewpoint studies behavior from as from outside of a particular system, and as 
an essential initial approach to an alien system. The emic viewpoint results from stud- 
ying behavior as from inside the system. (I coined the words etic and emic from the 
words phonetic and phonemic, following the conventional linguistics usage of these 
latter terms. The short terms are used in an analogous manner, but for more general 
purposes) ([1954] 1967: 37). 

Según Pike (ibid.: 37-38), los estudios etic son eminentemente comparativos; 
parten de unidades de análisis configuradas previamente; ofrecen descripcio¬ 
nes externas a la cultura objeto de estudio; consideran las categorías de análisis 
absolutas y medibles directamente; son fragmentarios, es decir, no requieren que 
las unidades de estudio formen parte de un todo y pueden obtener los datos a 
través de estudios parciales. En el otro lado, los estudios emic se centran en una 
cultura en concreto; descubren las unidades de análisis durante la investigación; 
ofrecen descripciones internas a la cultura objeto de estudio; consideran las cate¬ 
gorías de análisis relativas y explicativas solo de la sociedad que se investiga; son 
integradores, es decir, conciben las unidades de estudio como parte de un todo 
jerarquizado y obtienen los datos necesarios a través de un conocimiento total de 
aquello que se está estudiando. 

La distinción entre el enfoque emic y etic está presente en cualquier metodolo¬ 
gía de investigación que se ocupe de un objeto de estudio relacionado con la cul¬ 
tura (§ 2.2., 2.3., 3.2. y 4.). Por ejemplo, en un estudio reciente, Koike y Lacorte 
(2014) optan por aplicar la perspectiva emic a la enseñanza de E/LE, mientras 
que los principales instrumentos de medición de la interculturalidad parten de 
una perspectiva etic (§ 4.1.), puesto que uno de sus objetivos es desarrollar una 
herramienta válida y fiable que pueda ser aplicada en cualquier contexto cultural 
(van de Vijver y Leung, 1997, 2009). 

Como apunta Harris, en abstracto ninguno de los dos enfoques tiene más o 
menos validez empírica, aunque la etnografía tradicional ha tenido predilección 
por la metodología emic, hecho que se justifica “por la suposición de que entre el 
actor y el observador es el actor el más capacitado para conocer su propio estado 
interior” (Harris, [1968] 1982: 496). No obstante, hay quien se manifiesta noto¬ 
riamente a favor de una de las dos perspectivas: 

A discussion of comparisons between fruit provides a suitable metaphor. When we com¬ 
pare apples and oranges, we can use etic dimensions such as price or weight. Although 
these etic dimensions are important, they do not provide, by any stretch of the imagi- 
nation, an adequate description of apples or oranges. In fact, it is the emic dimensions 
(such as apple/orange flavor) that provide the crucial information (Triandis, 2001: 918). 
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En lo que a nuestro campo de estudio respecta, la elección de uno u otro enfoque 
dependerá exclusivamente de los intereses del investigador, ya que ambos enfo¬ 
ques pueden aplicarse al análisis de la comunicación intercultural. Sin embargo, 
hemos de destacar la dificultad de aplicar una perspectiva emic en los estudios 
contrastivos, aspecto en el que se profundizará en el siguiente capítulo (§ 2.2.). 

1.1.5. El funcionalismo 

Las primeras décadas del siglo XX están dominadas en Gran Bretaña por el fun¬ 
cionalismo, una corriente que también pone en entredicho el evolucionismo y el 
particularismo histórico y cuyos máximos exponentes fueron Bronislaw Mani- 
lowski y Alfred R. Radcliffe-Brown. Los funcionalistas abogaban por analizar el 
momento presente para tratar de explicar el papel que juega cada práctica cultu¬ 
ral en las comunidades, por lo que dejaban en un segundo plano el estudio de la 
historia y de los orígenes de las civilizaciones. 

Para Malinowski, la cultura 

consta de la masa de bienes e instrumentos, así como de las costumbres y de los hábitos 
corporales o mentales que funcionan directa o indirectamente para satisfacer las nece¬ 
sidades humanas. Todos los elementos de la cultura, si esta concepción es cierta, deben 
estar funcionando, ser activos, eficaces ([1931] 1975: 91). 

Ha de destacarse, en esta definición, la introducción de términos como función, 
necesidad o eficacia. Del mismo modo que otros teóricos anteriores, como Tylor, 
Malinowski concibe la cultura como una realidad holística, como “un todo fun¬ 
cionalmente integrado” (Kahn, 1975: 21). Ahora bien, el principal aporte de la 
corriente funcionalista es que entiende que este todo sirve al ser humano para 
satisfacer sus necesidades, de ahí que a este enfoque se le conozca como funcio¬ 
nalismo de las necesidades (Kottak, 2006: 313). Entre ellas, Malinowski establece 
una jerarquía, situando primero sus necesidades biológicas universales, como 
el alimento, la seguridad o la reproducción y, en segundo lugar, las necesidades 
culturales, como la higiene o el cobijo. Así mismo, establece una relación causal 
entre las primeras y las segundas, puesto que entiende que la manera en que una 
sociedad satisface sus necesidades primarias origina nuevos modos de vida y, en 
consecuencia, un conjunto de necesidades secundarias: 

Las necesidades orgánicas del hombre constituyen los imperativos básicos que condu¬ 
cen al desarrollo de la cultura, en la medida en que obligan a toda la comunidad a llevar 
a cabo cierto número de actividades organizadas. [...] El modo cultural de satisfacer 
estas necesidades biológicas del organismo humano creó nuevas condiciones y, de este 
modo, impuso nuevos imperativos culturales (Malinowski, [1931] 1975: 96). 
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La cultura, por lo tanto, es un instrumento que ayuda al ser humano en su adap¬ 
tación al medio ambiente. Bajo esta premisa, se concibe el desarrollo cultural 
como un proceso constante, un continuum que llega hasta nuestros días. Así, 
como la cultura es esencialmente dinámica, la labor del antropólogo es descu¬ 
brir la función de los elementos culturales, a saber: las instituciones, las costum¬ 
bres, las herramientas y las ideas. Para ilustrar esta concepción funcionalista de 
la cultura, Malinowski toma como excusa una herramienta sencilla: un palo liso 
(ibid.: 90-92). Como herramienta, el palo puede servir para cavar, para empujar 
una embarcación, para caminar o incluso para pelear. Si un antropólogo defi¬ 
niera este artefacto en base a sus características físicas -forma, material, longi¬ 
tud, peso, color, etc.- estaría cometiendo un error, pues el palo forma parte de la 
cultura en la medida en que se utiliza para algo. Así pues, los palos con los que se 
cava, rema, camina o pelea, aunque puedan ser idénticos en cuanto a su forma, 
son realidades culturales diferentes, pues sirven para fines diversos. 

No obstante, si hay un elemento cultural al que Malinowski presta mayor inte¬ 
rés es el de las instituciones: 

Las verdaderas unidades componentes de las culturas que tienen un considerable grado 
de permanencia, universalidad e independencia son los sistemas organizados de acti¬ 
vidades humanas llamados instituciones. Cada institución se centra alrededor de una 
necesidad fundamental, une permanentemente a un grupo de personas en una tarea 
cooperativa y tiene su cuerpo especial de doctrina y su técnica artesanal. Las institucio¬ 
nes no están correlacionadas de forma simple y directa con sus funciones: una necesidad 
no recibe satisfacción en una institución, sino que las instituciones presentan una pro¬ 
nunciada amalgama de funciones y tienen carácter sintético (ibid.: 93). 

La sociedad, entonces, es un todo integrado de instituciones relacionadas entre 
sí que cumplen funciones complementarias. Aunque pueda observarse mayor 
relación de una u otra institución con una necesidad concreta, las necesida¬ 
des encuentran respuesta en más de una institución, ya que estas funcionan de 
manera integrada. Algunas de las instituciones señaladas por Malinowski son: la 
familia, el clan, la comunidad local, la tribu, la actividad política y jurídica o la 
educación. 

A pesar de las innovaciones introducidas por Malinowski en el estudio de la 
cultura, lo cierto es que la antropología británica evolucionó hacia otras pers¬ 
pectivas. La metodología etnográfica propuesta por esta corriente promovió la 
recopilación de datos sobre instituciones de diferentes culturas, pero los antro¬ 
pólogos encontraron serias dificultades para comparar las instituciones entre sí. 
Kahn opina que “quizás se deba en parte a la ingenuidad teórica de este autor” 
(1975: 22) mientras que Montes Pérez postula que se debió a la insistencia en 
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explicar todas las instituciones en base a la función que cumplían en la sociedad 
concreta: 

Si se documentaba la existencia de la licencia sexual en una cultura, entonces, había que 
demostrar que era biológicamente o sociológicamente útil. Incluso, y en posiciones más 
extremas, se pensaba que algunos antropólogos podían justificar prácticas como el cani¬ 
balismo o los asesinatos rituales por la razón de que contribuían a la integración tribal, 
dando un vertiginoso salto entre la etnografía y la moralidad (2012: 112). 

Simultáneamente a la escuela funcionalista de Malinowski, en Gran Bretaña 
se gestó el funcionalismo estructural. Radcliffe-Brown, uno de sus principales 
exponentes, considera imprescindible repensar el objeto de estudio de la disci¬ 
plina. Según él, en la tradición antropológica se pueden identificar dos grandes 
enfoques: por un lado, aquellos que consideran que la antropología debe preo¬ 
cuparse por las sociedades; por otro, los que defienden que la unidad de análisis 
han de ser las culturas. Ambos enfoques, matiza Radcliffe-Brown, conciben su 
objeto de estudio como entidades reales, concretas y diferenciadas. Sin embargo, 
en su opinión 

la realidad concreta a la que el antropólogo social 19 está dedicado mediante la observa¬ 
ción, descripción, comparación y clasificación no es ningún tipo de entidad sino un pro¬ 
ceso, el proceso de la vida social. La unidad de investigación es la vida social de alguna 
región particular de la Tierra durante un cierto periodo de tiempo. El proceso consiste 
en una inmensa multitud de acciones e interacciones de seres humanos, actuando indi¬ 
vidualmente o en combinaciones o grupos (Radcliffe-Brown, [1952] 1986: 12). 

En esta definición del objeto de estudio de la antropología se vislumbran tres 
ideas clave para la escuela funcionalista estructural: en primer lugar, la visión 
de lo cultural como una realidad dinámica, conectada con la actividad de un 
grupo concreto de personas; en segundo lugar, la apuesta por una metodología 
de investigación particularista y sincrónica y, finalmente, la subordinación de lo 
cultural a lo social. 

Como ya se advirtió previamente, la escuela funcionalista es la única corriente 
que no trata de instalar una nueva definición del concepto de cultura. Esto se 
debe, en gran medida, a que trasladan el foco de lo cultural a lo social, ya que 
consideran la cultura como una forma de vida social: “la trasmisión de formas 
aprendidas de pensar, sentir y actuar constituye el proceso cultural, que es un 
rasgo específico de la vida social humana” (ibid.: 13). En otras palabras, aquello 
que se ha entendido históricamente por cultura no es más que la transmisión de 


19 En la tradición británica, la antropología cultural recibe el nombre de antropología 
social. 
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unas generaciones a otras de ciertos conocimientos, creencias, ideas o habilida¬ 
des, ya sea por el contacto con personas o con cualquier otro medio, como la lite¬ 
ratura o el arte. Este aprendizaje basado en la tradición es solo uno de los muchos 
procesos que tienen lugar en la vida social de una comunidad, y es precisamente 
este concepto, la vida social de una comunidad y los procesos de interacción 
entre sus miembros, el verdadero objeto de estudio de la antropología. 

Como puede observarse, esta reinterpretación de la unidad de estudio de 
la disciplina se fundamenta en el concepto de proceso. De esta manera, la cul¬ 
tura -o, en el caso de los funcionalistas estructurales, la vida social- ya no se 
concibe como una realidad estática, finita y cuyos límites pueden ser definidos, 
sino que se le otorga una naturaleza dinámica, inestable, susceptible de ser trans¬ 
formada. Más aún, la idea de proceso implica acción, actividad: la antropología 
debe preocuparse por aquello que hacen los seres humanos de una determinada 
comunidad y tratar de explicar los porqués de su comportamiento. 

Entonces, ¿significa esto que, bajo este enfoque, los estudios culturales no 
pueden efectuar abstracciones, tratar de establecer postulados generales? En 
absoluto. Los funcionalistas estructurales rechazan la idea boasiana de la no 
existencia de leyes culturales. Si bien es cierto que consideran que el punto de 
partida debe ser el estudio etnográfico de una comunidad en un momento y 
tiempo determinado, los resultados obtenidos solo podrán interpretarse como 
reglas generales cuando se comparen con otras investigaciones elaboradas en 
las mismas condiciones. Este procedimiento metodológico se fundamenta en 
la hipótesis de que en las sociedades, a pesar de que existan comportamientos 
individuales, predominan una serie de relaciones y procesos sociales generales a 
todos los miembros. 

Entre la diversidad de hechos particulares, existen manifiestas regularidades, de modo 
que es posible proporcionar informes o descripciones de ciertos rasgos generales de la 
vida social de una región determinada. El informe de tales rasgos generales significati¬ 
vos del proceso de la vida social constituye una descripción de lo que puede denomi¬ 
narse una forma de vida social. Concibo la antropología social como el estudio teórico 
comparativo de formas de vida social entre los pueblos primitivos (ibid.: 12) 20 . 

De hecho, la preocupación de Radcliffe-Brown por dotar a la antropología de un 
método científico equiparable al de otras disciplinas fue tal que incluso antropó¬ 
logos actuales le reconocen esta labor: 

Quizá resulte repetitivo declarar aquí mi mas profunda simpatía por los esfuerzos de 
Radcliffe-Brown por devolverle a la antropología el rango de ciencia social. El papel que 


20 Respetamos la cursiva del autor. 
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desempeñó en mantener vivo y desarrollar el estudio de las regularidades sociocultu- 
rales le ha ganado un lugar distinguido en la historia de la teoría cultural. Como ene¬ 
migo del relativismo, de la búsqueda de lo extraño y del reduccionismo psicológico que 
habían acabado con la teoría nomotética en los Estados Unidos, Radcliffe-Brown fue 
una voz solitaria clamando en un interludio desértico (Harris, [1968] 1982: 452-453). 

No obstante, si el objeto de estudio de la antropología es la vida social de una 
comunidad, cabría preguntarse cómo se materializa esta para llevar a cabo un 
análisis sistemático y objetivo de las diferentes civilizaciones del mundo: ¿son los 
procesos sociales realidades independientes, finitas y claramente identificables? 
¿Existe alguna relación entre los diferentes procesos sociales o entre estos y otras 
categorías de la vida social? En caso de que así fuera, ¿son relaciones de subordi¬ 
nación, supraordinación o de otra naturaleza? 

Estas cuestiones epistemológicas quedan resueltas si se atiende a la categori- 
zación de la vida social que propone Radcliffe-Brown. Según la escuela funcio- 
nalista estructural, toda comunidad conforma un sistema social, sistema que se 
fundamenta sobre una estructura social. Las actividades o procesos sociales de 
los individuos de esta comunidad cumplen una función social, que, en esencia, 
consiste en preservar a lo largo del tiempo la estructura social de esa comunidad. 

Para ilustrar la relación entre el sistema social, la estructura social y la función 
social, Radcliffe-Brown ([1952] 1986: 203-204) se vale de una analogía clásica 
en la que compara un sistema social con un organismo vivo. Un animal está 
compuesto por células, siendo el sistema por el que estas unidades están relacio¬ 
nadas su estructura orgánica. De esta manera, el animal no es en sí mismo una 
estructura, sino un conjunto de unidades organizadas en base a una estructura. 
Así, la estructura orgánica de ese animal se puede definir como las relaciones que 
se establecen entre sus diferentes unidades. El organismo mantiene su estruc¬ 
tura durante toda su vida, aunque pierda o reemplace algún constituyente, por 
ejemplo, mediante la excreción o la alimentación. Las células -o su agrupación 
en órganos- llevan a cabo actividades durante el proceso vital del organismo, 
cuya función es el mantenimiento de la estructura. Así, actividades como la res¬ 
piración o la digestión tienen la función de preservar el organismo a lo largo del 
tiempo. 

Si se atiende, ahora, a un sistema social, los seres humanos son sus consti¬ 
tuyentes del mismo modo que las células lo son del ser vivo. Las personas, 
entidades individuales, están conectadas a otras a través de relaciones sociales, 
conformando así una estructura social. La estructura de un sistema social, como 
ocurre con la estructura orgánica de un animal, no cambia por la pérdida o inte¬ 
gración de un nuevo constituyente -debido a, por ejemplo, defunciones, naci¬ 
mientos o movimientos migratorios-. La función de cualquier actividad, como 
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la celebración de un rito de paso o la elección de un cargo político, es la contri¬ 
bución al mantenimiento de la estructural social. 

En cuanto a los sistemas sociales, Radcliffe-Brown entiende que estos son sis¬ 
temas de adaptación, planteamiento que le permite postular que la estabilidad 
de los sistemas sociales dependerá, en gran medida, de cuán efectivos son en su 
cometido, esto es, la adaptación. Es más, propone tres aspectos adaptativos de los 
seres humanos (ibid.: 17-18): el ecológico, es decir, aquél que pretende que el ser 
humano se adapte al medio físico; el cultural, o lo que es lo mismo, la adquisi¬ 
ción por parte de los individuos de una comunidad de los hábitos y costumbres 
que les permiten integrarse en la vida social y participar en sus actividades; y la 
estructura social, o sea, la adaptación que ayuda a que la vida social se mantenga 
ordenada y a regular el conflicto. 

Para el funcionalismo estructural, “la prioridad del análisis corresponde 
siempre a la estructura social” (Harris, [1968] 1982: 448), la cual está consti¬ 
tuida por las relaciones sociales de sus miembros. Por ejemplo, el parentesco, las 
posiciones sociales o los estatus derivados de la pertenencia a un determinado 
grupo social forman parte de la estructura social. Una de las asunciones más 
importantes del funcionalismo estructural es que la estructura social se man¬ 
tiene inalterada durante largos periodos de tiempo, gracias a las relaciones de 
solidaridad y cohesión que se dan entre sus miembros 21 . Las relaciones sociales 
cumplen con dos características: por un lado, están determinadas por normas o 
patrones, hecho que justifica que los integrantes de una sociedad se comportan 
en base a unas reglas y que esperen lo mismo de los demás. Por otro, cumplen 
una función social, que, como ya se ha explicado, no es otra que fortalecer el 
propio sistema, puesto que “las costumbres (prácticas sociales) funcionan para 
preservar la estructura social” (Kottak, 2006: 314). Bajo este enfoque, lo impor¬ 
tante de una realidad cultural/social no es el hecho en sí, sino su función en 
relación con el sistema: 

El concepto de función, tal como se define aquí, incluye, por tanto, la noción de una 
estructura que consiste en una serie de relaciones entre entidades unificadas, la continui¬ 
dad de cuya estructura se mantiene por un proceso vital compuesto por las actividades 
de las unidades constitutivas. [...] Función es la contribución que una actividad parcial 
hace a la actividad total de la que forma parte. La función de un uso social particular es 
la contribución que hace a la vida social total como funcionamiento del sistema social 
total (Radcliffe-Brown, [1952] 1986: 206-207). 


21 El propio autor reconoce que el concepto de estructura social bebe de las teorías dur- 
kheimianas sobre la solidaridad social, así como las de Montesquieu, Comte o Spencer 
(Radcliffe-Brown, [1948] 1986: 23). 
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En resumen, debemos a ambas corrientes -funcionalismo y funcionalismo 
estructural- la interpretación de la cultura bajo el prisma de la funcionalidad, 
pese a que haya diferencias en cuanto a la extensión del concepto: para los pri¬ 
meros, las realidades culturales sirven para satisfacer necesidades biológicas y/o 
psicológicas del ser humano; mientras que para Radcliffe-Brown y sus colegas la 
noción de función descansa “en la concepción de la cultura como un mecanismo 
adaptativo, a través del cual, los seres humanos pueden vivir la vida social como 
una comunidad ordenada” (Montes Pérez, 2012: 152). 

En nuestra opinión, la interpretación pragmática de la cultura, esto es, enten¬ 
der la cultura como un dispositivo que sirve para algo -bien para satisfacer unas 
necesidades, bien para preservar una estructura social- acorta las distancias 
existentes entre la antropología y la enseñanza de LE. Si en la lingüística ya está 
profundamente arraigado que hacemos cosas con las palabras (Austin, 1962), en 
nuestra disciplina puede ser un buen punto de partida tomar como referencia la 
utilidad de la cultura. Para ilustrar esta metodología, seleccionamos una mani¬ 
festación cultural que puede despertar la curiosidad de los discentes de E/LE: la 
presencia del alcohol en la sociedad española. Según las perspectivas materialis¬ 
tas, esta realidad cultural podría enfocarse atendiendo a temas como: la indus¬ 
tria española del alcohol, las condiciones naturales que favorecen su producción 
y la diversidad de variedades o, por ejemplo, la importancia del alcohol en la 
dieta española. Por otra parte, si se partiera de un punto de vista historicista, 
podrían comentarse cuestiones como la elaboración tradicional frente a la pro¬ 
ducción masiva, la difusión del alcohol producido en España, el legado de otras 
culturas en este ámbito -por ejemplo, la ginebra en Menorca- o la evolución de 
la “cultura” del vino. 

Sin embargo, si se decide abordar esta realidad desde una perspectiva fun- 
cionalista, podría prestarse atención a cuestiones como el uso del alcohol como 
inhibidor social o como rito de paso para los más jóvenes, relacionando ambas 
funciones con fenómenos como la vida nocturna, la compatibilidad del alco¬ 
hol y el horario laboral, el consumo en jóvenes o la presencia del alcohol en las 
celebraciones. Esto, en nuestra disciplina, puede ser una práctica muy benefi¬ 
ciosa para los estudiantes, puesto que permite contrastar la función de un mismo 
hecho cultural en dos sociedades diferentes. Recordemos una vez más el ejemplo 
de Malinowski: el palo que sirve para cavar y el palo que se utiliza para remar 
se conciben como dos realidades diferentes porque su función lo es. Quizás, el 
alcohol en España y el alcohol en otra cultura también lo sean, y en unos casos la 
finalidad principal de la ingesta de alcohol sea alcanzar un estado de embriaguez 
y en otros establecer un vínculo social. No obstante, aquí hemos de hacer una 
precisión: si damos un paso más y entendemos el alcohol como una invención 
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cultural cuyo significado depende de la interpretación que hagan los miembros 
de una sociedad de dicha realidad, comenzamos a adentrarnos en la dimensión 
de los símbolos, y ese es terreno de teorías que desarrollaremos posteriormente 
(§ 1.1.9.). 

1.1.6. El neoevolucionismo 

Como los antropólogos anteriores, White se preocupa por definir y acotar el 
concepto de cultura. Considera que, desde el boasianismo, este ha ido perdiendo 
su esencia paulatinamente y ha mutado a interpretaciones cada vez más abs¬ 
tractas. De hecho, critica la conclusión a la que llegan Kroeber y Kluckhohn en 
su famoso estudio: “culture being basically a form or pattern or design or way, 
it is an abstraction from concrete human behavior, but is not itself behavior” 
(1952: 155) porque, según él, “cuando algo deviene en una ‘abstracción’ se con¬ 
vierte en algo imperceptible, imponderable y no del todo real” (White, [1959] 
1975: 130). Este proceso que ha llevado a la antropología a tomar como objeto 
de estudio una abstracción se debe, en su opinión, a que se han entregado a la 
psicología los acontecimientos reales y directamente observables. 

White entiende la cultura como un concepto inclusivo: “cultura es, pues, la 
clase de las cosas y acontecimientos que dependen del simbolizar, en cuanto son 
consideradas en un contexto extrasomático” (ibid.: 139). Considera que en la 
realidad observable hay una serie de cosas y acontecimientos que dependen de 
la simbolización. Estas unidades, a las que denomina simbolados y que pueden 
ser tanto objetos como acciones, se pueden interpretar desde diferentes contex¬ 
tos: físico, químico, anatómico, somático, extrasomático, etc. Son precisamente 
estos dos últimos los pertinentes para el devenir de la ciencia antropológica: si 
un simbolado se considera desde un contexto somático, esto es, “en términos 
de su relación con los organismos humanos” (ibid.: 134), se estará atendiendo 
entonces a la conducta del individuo, objeto de estudio de la psicología. Por el 
contrario, si el mismo simbolado se interpreta desde un contexto extrasomático, 
o lo que es lo mismo, “en términos de su relación con otras cosas y aconteci¬ 
mientos más que con los organismos humanos” (ibid.), se estará atendiendo a los 
rasgos culturales, categoría propia de la culturología 22 . 

Tomamos dos ejemplos del propio autor para ilustrar esta división (ibid.: 136- 
138): si un simbolado, como participar en una votación, se relaciona con el con¬ 
texto somático, se deberá tratar de explicar qué siente el votante ante ese acto, 


22 White utiliza el término culturología en lugar de antropología para ayudar a diferenciar 
los enfoques psicológicos y propiamente culturales de la disciplina. 
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cuál es su actitud hacia esa práctica social o qué opinión le merece. Sin embargo, 
si el mismo simbolado se relaciona con el contexto extrasomático, habrá que 
interpretarlo en función de la organización política de esa sociedad, el tipo de 
gobierno, los partidos políticos, o la edad, el sexo y la situación económica del 
votante. En el segundo ejemplo, White toma como referente a un investigador y 
una ciencia consolidados para apoyar su propuesta: Ferdinand de Saussure y la 
lingüística. Si entendemos las palabras como simbolados, cuando estas se ponen 
en relación con el contexto somático se atiende a cuestiones como la pronun¬ 
ciación, la percepción o las actitudes del hablante -la parole-; mientras que si 
las palabras se estudian desde un contexto extrasomático el foco estará en los 
aspectos gramaticales, sintácticos o léxicos -la langue-. 

Por otra parte, si se toma como referencia el ser humano, la cultura se mani¬ 
fiesta en tres lugares diferentes: el intraorgánico, el interorgánico y el extraorgá¬ 
nico. El nivel intraorgánico corresponde a las creencias, conceptos, o actitudes; 
el interorgánico a la interacción social y el extraorgánico a los objetos materia¬ 
les (ibid.: 140). En este punto es importante precisar que White defiende que la 
cultura consiste en cosas y acontecimientos que se consideran en un contexto 
externo al propio individuo, no que todas las realidades culturales sean externas 
al ser humano. De este modo, según su propuesta, el respeto por las personas 
mayores sería un simbolado relativo al nivel intraorgánico de nuestra sociedad, 
la relación entre un alumno y un profesor formaría parte del interorgánico y el 
reloj de la plaza mayor de Salamanca del extraorgánico. 

Este reajuste en cuanto al objeto de estudio de la antropología se inserta den¬ 
tro de una corriente de pensamiento que propone la vuelta a los lineamientos 
básicos del evolucionismo del siglo XIX. En realidad, White siempre rechazó que 
se le designara como un neoevolucionista, ya que defiende que sus objetivos no 
difieren en exceso de los de Tylor y Morgan ( cfr,: Kahn; 1975: 23). En este sentido, 
hay voces que reclaman que se le considere un evolucionista más, con un enfo¬ 
que metodológico cercano al materialismo cultural e influido por Marx, Engels 
o Bujarin (Harris, [1968] 1982) 23 . 

A diferencia de Boas y del configuracionismo, Leslie White, como los evo¬ 
lucionistas, está interesado en las causas del cambio cultural y busca leyes his¬ 
tóricas de explicación (Kottak, 2006: 316). Según él, las culturas son sistemas 
integrados y organizados que evolucionan en función de la captura de energía 
per cápita al año: 


23 Para profundizar en la relación entre White y el evolucionismo, el materialismo cultural 
y sus influencias marxistas, cfr. Harris ([1968] 1986) capítulo 22. 
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We can now formúlate the basic law of cultural evolution: Other factors remaining cons- 
tant, culture evolves as the amount of energy harnessed per capita per year is increased, 
or as the efficiency of the instrumental means of putting the energy to work is increased 
(White, 1949: 368-369). 

La evolución afecta a las culturas como sistema, entendiendo esta como un fenó¬ 
meno humano general. La cultura, en cuanto sistema, tiene una estructura interna 
que se puede dividir en tres subsistemas: el tecnológico, el sociológico y el ideoló¬ 
gico (ibid.: 364-366). El primero está compuesto por los instrumentos y las técni¬ 
cas que utiliza el ser humano para adaptarse al medio natural -herramientas de 
producción, medios de subsistencia o armas, por ejemplo-. El subsistema socio¬ 
lógico lo constituyen las relaciones interpersonales, expresadas como patrones de 
comportamiento colectivos o individuales -relaciones políticas, económicas, mili¬ 
tares, profesionales, etc.- mientras que el ideológico comprende las ideas, creencias 
y conocimientos de esa cultura expresados de manera simbólica -por ejemplo, la 
mitología, la teología, la filosofía o la ciencia-. 

Los tres subsistemas están interrelacionados y se influyen los unos a los otros, 
pero no de igual modo. El más importante es el tecnológico, puesto que el ser 
humano es un animal y como animal necesita comida, protección y defensa. El 
siguiente en grado de importancia es el sociológico, ya que, en realidad, es un 
sistema subsidiario del tecnológico: se puede entender un sistema social como 
la organización de un grupo de seres humanos para el uso de herramientas de 
supervivencia o de mecanismos de control y defensa. El menos importante es el 
subsistema ideológico, pues se concibe como la interpretación de la experiencia 
real del ser humano y, esta experiencia, está condicionada por la tecnología de esa 
civilización. Por lo tanto, los tres subsistemas se influyen recíprocamente, pero solo 
el tecnológico determina los otros dos. 

La supremacía que otorga White al componente tecnológico y al concepto de 
energía como causas de la evolución de la cultura es el motivo por el que Marvin 
Harris lo sitúa como el antecedente del materialismo cultural, corriente fundada 
por el propio Harris. Aun así, hay una cuestión metodológica fundamental que 
separa a ambos autores. White estaba interesado en la evolución de la cultura, 
pero consideraba que el materialismo cultural solo podía aportar secuencias 
evolucionistas muy generales, unidireccionales y que no se podían aplicar a 
casos concretos. Es por ello por lo que Harris considera que la famosa ley de 
White que relaciona la evolución cultural con la energía es más una estrategia de 
investigación que una ley nomotética 24 en sí misma: 


24 El propio Harris se permite reformularla para que adquiera valor de ley nomotética: “La 
proposición de covariación implícita en el determinismo tecnoeconómico de White 
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Se trata de la estrategia que, muchas veces a disgusto, reconoce estar en deuda con 
Marx: las más fecundas generalizaciones sobre la historia se han de encontrar estudiando 
la relación entre los aspectos cualitativos y cuantitativos de los sistemas de energía de 
las culturas, que constituyen la variable independiente, y los aspectos cuantitativos y 
cualitativos de los otros dominios de fenómenos socioculturales, que son la variable 
dependiente. Hay que subrayar en este contexto que la meta-generalización implicada 
en la estrategia de investigación materialista cultural es plenamente análoga al celebrado 
principio biológico de la selección natural y está por lo menos igualmente bien corrobo¬ 
rada por ejemplos específicos (Harris, [1968] 1982: 563). 

Al mismo tiempo que White, otro reconocido antropólogo, Julián Steward, pro¬ 
ponía una visión multilineal de la evolución: “multilinear evolution is essentially 
a methodology based on the assumption that significará: regularities in cultu¬ 
ral change occur, and it is concerned with the determination of cultural laws” 
(Steward, [1955] 1972:18). Aunque ambos defienden la idea de la evolución cul¬ 
tural, se diferencian en la visión de esta. Mientras que para White era en gran 
medida una secuencia universal, Steward acepta que la antropología “will have 
to distinguish innumerable culture types, many of which have not as yet been 
recognized” (ibid.: 24). Como apunta Harris ([1968] 1982: 569), este enfoque 
corre el riesgo de llevar ese “innumerables” al infinito y, entonces, estaríamos 
situados de nuevo en el particularismo histórico de Boas: no se pueden formular 
reglas generales para la evolución porque las características propias de cada cul¬ 
tura son, con mucho, superiores a las compartidas 25 . 

Más allá de si se acepta o no una evolución unilineal o multilineal de las cul¬ 
turas, el neoevolucionismo presenta tres aportes que consideramos importantes 
para la concepción de la cultura en nuestra disciplina. En primer lugar, la pers¬ 
pectiva de que existe un proceso evolutivo en el desarrollo de las culturas lleva 
implícita la aceptación de que estas son entidades dinámicas que sufren modifi¬ 
caciones. Esta no es una cuestión baladí para los docentes, puesto que supondría, 
por un lado, reconocer que la visión que tengamos de nuestra propia cultura 
puede no ser tan precisa como creemos, debido a los cambios producidos por 


[... ] podría tener esta forma: cuando la ratio de eficiencia tecnológica en la producción 
de alimentos (calorías obtenidas por calorías invertidas en el total de horas/hombre 
de producción) sea mayor de 20:1, la probabilidad de que existan grupos de filiación 
endógamos estratificados es mayor que la del simple azar” (Harris, [1968] 1982: 563). 

25 Otra de las aportaciones destacadas de Steward a la antropología, pero que no se recoge 
aquí porque escapa de los objetivos de nuestro trabajo, es la instauración del enfoque 
denominado ecología cultural, el cual “estudia la relación entre culturas y variables 
medioambientales” (Kottak, 2006: 316). Para una visión más amplia de este enfoque y 
su relación con el materialismo cultural, cfr. Harris ([1968] 1982), capítulo 23. 
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cuestiones internas y externas a la propia cultura; y, por otro, asumir que uno de 
nuestros objetivos debería ser transmitir a los estudiantes que tienen que cues¬ 
tionarse lo que presuntamente saben tanto de la cultura objeto de estudio como 
de su cultura de origen, y que ellos también son agentes implicados en el cambio 
cultural. A este hecho de la CCI lo hemos denominado “la dimensión educativa, 
ética y política de la CCI” (§ 3.2.3.). 

Por otro lado, White introduce una idea que ya habíamos anticipado en el 
apartado anterior: la cultura como símbolos. Si entendemos la cultura como un 
conjunto de símbolos aceptamos que existe un proceso de interpretación, y toda 
interpretación presenta un espectro de variabilidad y subjetividad que conviene 
tener en consideración. Esta idea no hace sino reforzar la idea de cultura como 
una entidad volátil, lejos de otras tendencias que la estudian como una lista de 
rasgos específicos y estables ( cfr . Instituto Cervantes, 2006). Aun así, encontra¬ 
mos una limitación en la propuesta de White: vincula principalmente la noción 
de símbolo con la perspectiva del observador, no del individuo observado. En 
otras palabras, entiende la cultura como un conjunto de símbolos que tienen uno 
u otro significado en función del contexto desde el que los interprete el investi¬ 
gador: somático -en relación con los propios miembros de la cultura- o extraso¬ 
mático -en relación con otras entidades culturales-. En nuestra opinión, creemos 
que es más interesante entender la cultura como un conjunto de símbolos que 
dependen de la interpretación de los propios individuos, perspectiva que desarro¬ 
llará en profundidad Geertz ([1973] 1992), puesto que esta concepción permite 
situar la construcción de los significados culturales en la interacción comunica¬ 
tiva (§ 1.3.). 

Por último, White afirma que la cultura se manifiesta en tres niveles: intraor- 
gánico, interorgánico y extraorgánico. A nuestro juicio, esta perspectiva es muy 
enriquecedora para nuestros fines investigadores, puesto que está en la línea 
de una de las concepciones básicas de la CCI: cuando nos comunicamos con 
personas de otras culturas, se movilizan recursos afectivos, procedimentales y 
cognitivos (Byram, 1997; Council of Europe, [2001] 2002; Candelier et al, 2013; 
González Plasencia, 2016; entre otros). Por consiguiente, vemos un claro antece¬ 
dente de las dimensiones de la CCI en los niveles expuestos por White. 

1.1.7. El cognitivismo 

El pionero de la corriente cognitivista -o, como él la denominaba, análisis com- 
ponencial- fue Goodenough, quien considera que la cultura pertenece a la esfera 
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de lo mental 26 . Para él, los individuos de una sociedad aprenden mediante un 
proceso de enculturación todo aquello que necesitan conocer para interactuar 
adecuadamente en su grupo: 

la cultura es algo que se aprende. [...] Los objetos materiales que crean los hombres no 
son en, y por sí mismos, cosas que se aprendan. Gracias a la experiencia con las cosas 
que han conseguido sus compañeros, los hombres forman sus concepciones de ellas, 
aprenden a utilizarlas y descubren cómo hacer las cosas igual que ellos. Lo que aprenden 
son las percepciones, los conceptos, las recetas y habilidades necesarios: las cosas que 
necesitan saber con objeto de hacer cosas que cumplan las normas de sus compañeros 
(Goodenough, [1971] 1975: 190). 

De la anterior definición se deducen dos de las características principales de la 
cultura para el cognitivismo: lo normativo y lo social. En cuanto a su carácter 
normativo, Goodenough, como previamente hizo White, ve en la lingüística un 
esquema aplicable a la antropología: si la lengua es un sistema y, como tal, posee 
una estructura y unas reglas de combinación, la cultura debe operar de la misma 
manera. Así, se entiende la cultura como las normas que regulan el comporta¬ 
miento de un grupo de personas, y no el comportamiento en sí mismo. Esto no 
significa que Goodenough admita que todo aquello que hacen los miembros de 
una sociedad esté determinado por su cultura, sino que la cultura delimita qué 
actos son aceptables o cuáles no: 

La cultura proporciona un conjunto de expectativas referentes a qué clases de comporta¬ 
mientos son adecuados en determinadas situaciones. Pero sólo en situaciones altamente 
ritualizadas, donde las opciones adecuadas son mínimas, es posible predecir el compor¬ 
tamiento exacto. Además, la gente viola de buena gana las expectativas que proporciona 
la cultura. Parece evidente, por tanto, que la cultura no es en absoluto un instrumento 
para predecir el comportamiento exacto [...] Una descripción válida de una cultura 
como algo aprendido es la que predice si una acción particular será o no aceptada por 
aquellos que conocen la cultura como conforme a sus normas de conducta ( ibid 194). 

Tomando como referencia esta concepción mentalista y normativa, Goode¬ 
nough {ibid.-. 198-226) disecciona la cultura en siete constituyentes: formas, 
proposiciones, creencias, valores, reglas y valores públicos, recetas y rutinas y 
costumbres. Las formas son las categorías a partir de las cuales los seres humanos 
organizan el mundo, mientras que las proposiciones atañen a las relaciones que 


26 Reynoso (1986) considera que existen siete fases en el desarrollo de la antropología 
cognitiva, a saber: fase formativa, clásica, de ampliación y formalización, de tecnifica- 
ción, lingüística, simbólica y estadística e intracultural. 
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se establecen entre las formas -X pertenece a Y, X está cerca de Y pero lejos de 
Z, etc. 27 -. Por su parte, las creencias son las proposiciones que se aceptan como 
ciertas, ya sea por razones lógicas, empíricas, emocionales o de cualquier otra 
índole. En cuanto a los valores, estos se entienden como el significado simbó¬ 
lico que los individuos asocian con una forma, denominándose valores públicos 
aquellos significados asociados que comparte una comunidad. Las reglas tienen 
como finalidad ajustar los derechos y privilegios que tienen los miembros res¬ 
pecto a las cosas y a los otros miembros. 

Por otro lado, las recetas son el conjunto de condiciones necesarias para que 
se cumpla un objetivo. Estas no se limitan solo a cosas materiales, sino también 
a interacciones con la gente, por ejemplo, conseguir un aumento de sueldo. La 
finalidad de las recetas es ayudar a reducir la incertidumbre y la improvisación, 
pero también restringen y estructuran más el comportamiento humano. Estre¬ 
chamente relacionadas con las recetas están las rutinas y costumbres, las cuales 
se refieren a la manera real en la que se llevan a cabo los esquemas mentales 
operativos que componen las recetas. La receta, como esquema, permite cierta 
variabilidad: la materialización de esa receta es la rutina o costumbre. 

Ahora bien, si la cultura es un conjunto de normas que opera en la mente 
de los individuos de una determinada comunidad, ¿cuál es la relación entre la 
cultura y la sociedad? Para resolver esta cuestión, es pertinente volver a mirar al 
lenguaje: si en una comunidad puede existir más de una lengua y cada individuo 
sabe cuál es la más adecuada para cada situación; si, además, cada hablante tiene 
su propio idiolecto pero, a pesar de las diferencias, no corre peligro la comunica¬ 
ción, es plausible que se pueda aplicar este mismo análisis a la realidad cultural 
de una sociedad. 

El punto de partida es la visión personal y subjetiva del mundo que cada indi¬ 
viduo desarrolla a través de sus vivencias, el propriospecto ( ibid 227). Con la 
experiencia, los seres humanos perciben que el conjunto de normas que atri¬ 
buyen a un grupo -por ejemplo, sus familiares y amigos más cercanos- no es 
aplicable a otro -sus compañeros de la clase de español-. Como la cultura se 
define desde un punto de vista normativo, el conjunto de normas que una per¬ 
sona atribuye al grupo A es, para dicho individuo, la cultura A; mientras que el 
conjunto de normas que aplica al grupo B es la cultura B 28 . De esta manera, el 


27 Mientras que las categorías no tienen por qué ser compartidas por todas las culturas -el 
autor pone como ejemplo el conocido estudio sobre el color de Berlín y Kay (1969)-, 
las proposiciones muestran bastante consistencia en los análisis transculturales. 

28 En este punto, es necesario destacar que el propio autor afirma que no es necesario que 
los individuos que una persona atribuye a un grupo y, por lo tanto, a una cultura, se 
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propriospecto de un individuo (p) puede representarse como: p = (a + b + c+...) 
+ x donde 

(p) consta de las distintas culturas (a, b, c, etc.) que atribuye a los correspondientes gru¬ 
pos de otras personas, junto con las otras formas, creencias, valores y recetas (x) que él 
ha desarrollado a partir de su propia experiencia de las cosas, al margen del resto de la 
gente, y que no atribuye a nadie más (ibid.: 228). 

Por consiguiente, si retomamos la analogía anterior, las culturas a, b y c tendrían 
la misma entidad que las diferentes lenguas que se pueden encontrar en una 
sociedad plurilingüe, mientras que la visión personal de la cultura (x) que no se 
atribuye a nadie más se correspondería con los idiolectos. A este respecto, Goo- 
denough considera que del mismo modo que una persona puede ser competente 
en diferentes códigos lingüísticos, puede serlo también en diferentes culturas. En 
estos casos, la determinación de la cultura de un individuo depende exclusiva¬ 
mente de su identificación personal, no de su competencia. 

No obstante, queda aún por resolver cómo es posible hablar de la cultura de 
un grupo si cada cual tiene su propia visión de la misma. Si dos individuos se 
perciben recíprocamente como capaces de actuar en cuanto a unas normas con¬ 
cretas, entonces ambos son competentes en la cultura X. Si este proceso ocurre 
repetidamente en un grupo de personas, entonces ese grupo es competente res¬ 
pecto a esa cultura. Mediante este proceso, las personas llegan a “una mutua 
comprensión sobre qué normas esperan los otros que dominen y sobre qué nor¬ 
mas esperan que utilicen como cultura operativa en las actividades en que se 
tratan mutuamente” (ibid.: 232). A estas normas Goodenough las denomina la 
cultura pública del grupo. Esta cultura pública, como la lengua, tiene consisten¬ 
cia y permite que las personas actúen dentro de unos marcos predecibles, pero 
también incluye las versiones individuales de cada uno de los miembros sobre 
esa cultura. 

A priori, la concepción de la cultura desde un enfoque cognitivista podría 
resultar aplicable a la enseñanza de LE ya que, si fuéramos capaces de determinar 
qué normas son las que se aceptan en una determinada cultura, es decir, la cultura 
pública, podríamos trasladar esas normas a la docencia y, de este modo, facilitar 
la integración de los estudiantes. Sin embargo, si profundizamos en la propuesta 
encontraremos una serie de dificultades: coincidimos con Goodenough en que 


perciban a sí mismos como miembros de una comunidad. Lo importante es que cuando 
“una persona encuentra que debe atribuir distintas normas a distintos conjuntos de 
otros, percibe estos grupos como poseedores de distintas culturas” (Goodenough, 
[1971] 1975: 228). 
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el conocimiento de una cultura -entendida como ese conjunto de reglas, recetas, 
costumbres, valores, rutinas, etc.- no implica que un individuo pueda predecir 
el comportamiento de los miembros de esa cultura con exactitud. Del mismo 
modo, también estamos de acuerdo con él en que esto solo es posible en situacio¬ 
nes altamente ritualizadas, ya que “la gente viola de buena gana las expectativas 
de la cultura” (ibid.: 194). En nuestra opinión, ante este panorama solo existen 
dos maneras de aplicar el enfoque cognitivista a la enseñanza de LE: o bien 
optamos por hallar unos marcos generales de lo que es aceptable en cualquier 
situación en una cultura determinada, o bien analizamos en profundidad cada 
situación para tratar de ofrecer un esquema específico para cada una de ellas. 

Consideramos que ninguna de las dos alternativas solucionaría la cuestión 
de la comunicación intercultural satisfactoriamente. La primera de ellas genera 
reglas tan amplias que tendrían poco valor explicativo, ya que dentro de lo “acep¬ 
table” hay una amplia gama de posibilidades. Es plausible enseñar esas reglas 
a nuestros estudiantes, pero, a partir de ahí, el alumno debe afrontar con sus 
propias estrategias un conjunto numeroso de posibilidades. Por otro lado, el 
segundo enfoque produciría el resultado contrario: una repertorio de situacio¬ 
nes descritas en base a unas reglas aplicables solo a cada una de esas situaciones. 
Este enfoque transmitiría una concepción mecanicista de la cultura, del estilo 
“ante la situación X, haga usted Y, pero si en X, uno de los individuos hace B 
y no A, entonces usted deberá hacer Z en lugar de Y”, por lo que considera¬ 
mos que el proceso de enseñanza/aprendizaje sería una tarea ardua tanto para el 
profesor como para el alumno. Más aún, habría que alargar ostensiblemente el 
repertorio para garantizar que fuera eficaz, puesto que ya se ha expuesto que, por 
mucho que una cultura pueda determinar el comportamiento de un grupo de 
individuos, estos tienen cierto grado de libertad en su conducta. De hecho, ante 
una lengua hablada en tantos lugares y tan diversos como el español, ¿debería el 
estudiante aprender todos los conjuntos de reglas que se aplican a cada una de 
las situaciones posibles en cada una de las culturas en las que se habla el español? 

Hemos de hacer una última consideración respecto a este enfoque. Creemos 
oportuno, por proximidad cronológica e ideológica, comparar la antropología 
cognitiva con el enfoque nociofuncional de la enseñanza de LE. De hecho, si 
se retoma Un/El nivel umbral (Slagter, [1979] 2007), se encuentra un capítulo 29 
dedicado al análisis y descripción de las situaciones en el que se expone que 
a partir de la combinación de cuatro componentes -papeles sociales, papeles 
psicológicos, situaciones y temas- se genera la totalidad de las situaciones a las 


29 Cfr. Slagter ([1979] 2007), capítulo 5. 
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que tendrá que enfrentarse el alumno, no sin antes afirmar que “en realidad, las 
situaciones siempre son estrictamente personales y únicas” (ibid.: 11). 

En resumen, no somos tan críticos como lo es Geertz, pero sí nos mostramos 
de acuerdo con él respecto al escepticismo que despierta la antropología cogni- 
tiva: 

designada de varias maneras, etnociencia, análisis componencial o antropología cog- 
nitiva (una terminología fluctuante que refleja profunda incertidumbre), esta escuela 
de pensamiento sostiene que la cultura está compuesta de estructuras psicológicas 
mediante las cuales los individuos o grupos de individuos guían su conducta. [... ] Y 
partiendo de este concepto de lo que es la cultura resulta una concepción, igualmente 
afirmada, de lo que es describirla: la exposición de reglas sistemáticas, una especie de 
algoritmia etnográfica que, de ser seguida, haría posible obrar, como, o pasar (dejando 
de lado la apariencia física) por un nativo. De esta manera, un subjetivismo extremado 
se vincula con un formalismo extremado y el resultado no ha de sorprender: un vio¬ 
lento debate sobre los análisis particulares (que se realizan en la forma de taxonomías, 
paradigmas, tablas, árboles y otras ingenuidades) reflejan lo que los nativos ‘realmente’ 
piensan o si son meramente hábiles simulaciones, lógicamente convincentes pero sus¬ 
tancialmente diferentes de lo que piensan los nativos (Geertz, [1973] 1992: 25). 

1.1.8. El materialismo cultural 

Marvin Harris retoma los presupuestos evolucionistas de White y Steward y los 
combina con la ideología materialista marxista para configurar su estrategia de 
investigación, el materialismo cultural: 

El materialismo cultural combina el pragmatismo y empirismo angloamericano con lo 
mejor del marxismo, a saber, el estudio marxiano de las condiciones materiales como 
clave para la comprensión científica de la vida social humana (Harris, [1979] 1987: 9). 

Esta corriente considera imprescindible para el estudio antropológico la distin¬ 
ción entre los enfoques etic/emic y entre las observaciones conductuales/menta- 
les. Pese a que no se niega la importancia de los estudios emic y de las categorías 
mentales, el materialismo cultural es partidario de operar a través de conceptos 
etic que estudien los aspectos conductuales de las culturas. 

El materialismo cultural “se basa en la sencilla premisa de que la vida social 
humana es una reacción frente a los problemas prácticos de la vida terrenal” 
(ibid.: 11). De esta manera, se entiende la cultura como un mecanismo de adap¬ 
tación al entorno que ha permitido, a lo largo de la historia, la supervivencia del 
ser humano. Del mismo modo que la especie humana ha evolucionado biológi¬ 
camente, las culturas también lo han hecho, pudiéndose hallar las causas de esas 
transformaciones: 
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Yo creo que en el dominio de los fenómenos socioculturales el analogum de la estra¬ 
tegia darwiniana es el principio del determinismo tecnoecológico y tecnoeconómico. 
Este principio sostiene que tecnologías similares aplicadas a medios similares tienden a 
producir una organización del trabajo similar, tanto en la producción como en la distri¬ 
bución, y esta a su vez agrupamientos sociales de tipo similar, que justifican y coordinan 
sus actividades recurriendo a sistemas similares de valores y de creencias (Harris, [1968] 
1982: 3) 30 . 

La definición de cultura que proporciona Harris, “repertorio aprendido de 
pensamientos y acciones que exhiben los miembros del grupo, repertorio cuya 
transmisión de generación en generación es independiente de la herencia gené¬ 
tica” ([1979] 1987: 63) no aporta ninguna noción que no haya sido considerada 
por las teorías anteriores: por un lado, integra lo conductual y lo mental como 
componentes de la cultura; por otro, relaciona la transmisión de estos reperto¬ 
rios culturales con el aprendizaje en un grupo social, es decir, con el proceso de 
enculturación. No es, por tanto, su concepción de la cultura lo que despierta el 
interés de la comunidad científica, sino cómo categoriza los sistemas sociocul¬ 
turales. 

El materialismo cultural considera que todos los sistemas socioculturales tie¬ 
nen un patrón universal (ibid.: 67-70). En primer lugar, todas las sociedades 
deben enfrentarse a los problemas de producción para satisfacer sus necesida¬ 
des básicas de subsistencia, por lo que debe existir un modo de producción con¬ 
ductual etic. Además, también han de afrontar la cuestión de la reproducción, 
en aras de evitar aumentos o descensos significativos de población y garantizar 
de este modo su estado demográfico. Por este motivo, debe existir un modo de 
reproducción conductual etic. Por otra parte, los sistemas socioculturales deben 
prever seguridad y orden en las relaciones entre los grupos que los integran y con 
otras sociedades. Para esta escuela, la principal amenaza de desorden proviene 
de los procesos económicos que distribuyen el trabajo y los productos entre los 
miembros, de ahí que deban existir economías domésticas y economías políticas 
conductuales etic. Finalmente, ha de reconocerse la existencia de una superestruc¬ 
tura conductual etic en la que se insertan los rituales, los procesos simbólicos o 
las actividades recreativas y estéticas. Esta estructura se puede simplificar agru¬ 
pando los modos de producción y reproducción bajo el nombre de infraestruc¬ 
tura y las economías doméstica y política con la etiqueta de estructura, como 
muestra la tabla 1. 


30 Respetamos la cursiva del autor. 
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Al esquema tripartito -infraestructura, estructura y superestructura- Harris 
añade un cuarto componente, la superestructura mental y emic , que agrupa “los 
fines, categorías, reglas, planes, valores, filosofías y creencias sobre el comporta¬ 
miento de carácter consciente o inconsciente” (ibid.: 70) de una sociedad. 

Tabla 1 . Patrón universal y fenómenos socioculturales. Fuente: adaptado de Harris 
([1979] 1987). 


Órdenes 

Categorías 

conductuales 

Fenómenos socioculturales 

Infraestructura 

Modo de producción 

- Tecnología de subsistencia 

- Relaciones tecno-ambientales 

- Ecosistemas 

- Pautas de trabajo 


Modo de 

- Demografía 


reproducción 

- Pautas de apareamiento 

- Fecundidad, natalidad, mortalidad 

- Crianza de los niños 

- Control médico 

Estructura 

Economía doméstica 

- Estructura familiar 

- División del trabajo doméstico 

- Socialización, enculturación y educación 
domésticas 

- Roles sexuales y de edad 

- Disciplina, jerarquías y sanciones domésticas 


Economía política 

- Organización política, facciones, clubs, 
asociaciones, corporaciones 

- División del trabajo, esquemas fiscales y 
tributarios 

- Socialización, enculturación y educación 
políticas 

- Clases, castas, jerarquías urbanas y rurales 

- Guerra 

Superestructura 

Superestructura 

- Arte, música, danza, literatura, propaganda 


conductual 

- Rituales 

- Deportes, juegos, pasatiempos 

- Ciencia 


En cuanto a la relación que se establecen entre los cuatro componentes, Harris 
enuncia el principio de determinismo infraestructura!: 
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Los modos de producción y reproducción conductuales etic determinan probabilística- 
mente las economías doméstica y política conductuales etic, que a su vez determinan las 
superestructuras conductual y mental emic ( ibid 71-72). 

En otras palabras, el núcleo de la investigación antropológica radica en los 
modos de producción y reproducción de las sociedades, ya que estos son los que 
motivan la aparición o transformación de las realidades culturales de la estruc¬ 
tura y de la superestructura. No obstante, Harris no niega que la explicación a 
diversos fenómenos culturales pueda proceder de la estructura o de la superes¬ 
tructura -etic o emic-, pero solo en el caso de que la infraestructura se revele 
insuficiente. La prioridad que le concede a la infraestructura se justifica en la 
idea de que los medios de producción y reproducción están sujetos a leyes de la 
naturaleza, por lo que ese debe ser el componente desde el que partan las teorías 
explicativas del comportamiento humano 31 . 

En resumen, el materialismo cultural se ha postulado como una alternativa 
a otras estrategias de investigación de la antropología, bajo la premisa de que 


31 Marvin Harris aporta estudios etnográficos para apoyar su concepción de los sistemas 
socioculturales, siendo especialmente relevantes los relativos al campo de la dieta y 
la nutrición. Por ejemplo, se pregunta cuáles son las causas de que las culturas judía e 
islámica hayan condenado al cerdo como alimento mientras que otras culturas, como 
la maring tsembaga, de Nueva Guinea, lo idolatren; o por qué la vaca es un animal 
sagrado en la India. Tomaremos este último caso para ilustrar la estrategia de investi¬ 
gación del materialismo cultural. Como ya se expuso anteriormente, la estructura o la 
superestructura no se admiten como causas explicativas de una conducta social, por lo 
que considerar el estatus de la vaca desde el punto de vista religioso no sería operativo 
para el materialismo cultural. Las causas han de buscarse en los medios de producción 
y reproducción, ya que es la infraestructura la que determina la estructura y la superes¬ 
tructura. Por consiguiente, Harris entiende que la vaca ha alcanzado ese estatus porque 
juega un papel fundamental en el modo de producción indio. Los motivos que aduce 
son los siguientes: en primer lugar, es un elemento valioso como animal de tiro para las 
familias campesinas, ya que la agricultura es uno de los modos de producción básicos 
de esta cultura; además, la vaca presenta ventajas frente al buey porque aporta un ali¬ 
mento valioso como es la leche, su carne y piel pueden ser utilizados una vez fallece y 
sus excrementos se utilizan como combustible, fertilizante y material de construcción; 
finalmente, el mantenimiento de la vaca es barato porque los alimentos que consumen 
no son aptos para los humanos. Junto a todo ello, Harris añade que comprar una vaca 
es una transacción relativamente cara para los campesinos, por lo que los más pobres 
no sacrificarán una vaca aunque sea mayor y no dé leche porque aún cumple con una 
utilidad principal para su subsistencia: la de animal de tiro. Según Harris, que la vaca 
sea sagrada en la India no se debe, en su origen, a las creencias religiosas, sino a puros 
motivos de adaptación tecno-ambiental (Harris, [1974] 1981: 15-36). 
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el desarrollo cultural debe enfocarse como un sistema de adaptación al medio 
natural en el que vive el ser humano. La concepción epistemológica subyacente 
es que cualquier invención cultural debería poderse explicar atendiendo a las 
causas que la provocaron, y que estas causas son, primordialmente, tecno-eco- 
nómicas y tecno-ambientales. En este sentido, Harris trata de devolver a la antro¬ 
pología su estatus de ciencia nomotética, una ciencia que sea capaz de formular 
principios generales explicativos. A tal fin, reclama la importancia de la observa¬ 
ción de la conducta y de las categorías etic 32 , puesto que considera que el avance 
de la ciencia no puede depender exclusivamente de las categorías emic. 

A nuestro parecer, la propuesta de Harris repercute en nuestra disciplina en 
cuanto a sus fundamentos metodológicos. Consideramos que, como estrategia 
de investigación, el materialismo cultural es propio de la antropología y queda 
lejos de nuestros objetivos, pero expone ciertos presupuestos que bien pueden 
ser aplicados a nuestra situación. En primer lugar, sobresale la importancia de 
proporcionar explicaciones etic para los fenómenos culturales, ya que los docen¬ 
tes, como miembros de un sistema cultural -en el caso de ser nativos- o como 
individuos influidos por el conocimiento y contacto con la cultura meta -si no 
fueran nativos-, corren el riesgo de atender exclusivamente a razonamientos de 
tipo emic. Por otra parte, Harris insiste en la necesidad del estudio objetivo de la 
cultura, para lo que reclama una mayor presencia de la recogida de datos y del 
análisis estadístico: “solo el trabajo de campo sin mediaciones podía garantizar 
la distinción entre la cultura real y la cultura ideal, entre lo que la gente hace y lo 
que la gente dice que hace” (Guber, 2001: 32). 

En cuanto a la concepción de los sistemas sociales y su estructura jerárquica, 
estamos de acuerdo con que el estudio de los fenómenos materiales y concretos 
son más fácilmente observables y medibles, pero “no abarcarían, a nuestro juicio, 
el análisis de la totalidad de la experiencia humana” (Montes Pérez, 2012: 122). 
Una ausencia destacada, especialmente para nuestros intereses investigadores, es 
el lenguaje y la comunicación ( cfr. tabla 1). Harris ([1979] 1987: 70-71) justifica 
esta carencia en la concepción del lenguaje como instrumento que sirve para 
coordinar las actividades de la infraestructura, de la estructura y de la superes¬ 
tructura, así como para hacer posible la superestructura mental y emic. No obs¬ 
tante, esta decisión fortalece nuestra hipótesis de que el materialismo cultural, 
como estrategia investigadora, es más propicia para los estudios etnográficos que 
para los lingüísticos y comunicativos. 


32 Cfr. apartado 1.1.4. 
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1.1.9. La antropología simbólica 

En estas confrontaciones entre materialistas, cognitivistas, mentalistas o histo- 
ricistas surge un movimiento que reclama el lugar de la cultura en la concien¬ 
cia colectiva, no en la psicología propia de cada individuo. El fundador de esta 
nueva corriente de pensamiento es el sociólogo estadounidense Talcott Parsons, 
de quien Kroeber y Kluckhohn afirman que “under the influence of Alfred and 
Max Weber, still employs the concept of culture’ in a sense far more restricted 
than the anthropological use” (1952: 15). El motivo de que Kroeber y Kluckhohn 
consideraran que restringía el concepto de cultura se debe a que Parsons se des¬ 
ligaba de la concepción humanista de la cultura, puesto que entendía que esta se 
construía socialmente a partir de símbolos: 

Según Parsons, la gente modela un mundo simbólico a partir de ideas recibidas, y estas 
ideas afectan a las decisiones que toman en el mundo real. De todas maneras, estaba bas¬ 
tante seguro de que las ideas por sí solas raramente determinaban las acciones. De forma 
similar, los símbolos colectivos penetrarían en la conciencia de los individuos pero sin 
dominarla por completo. Con todo, cuanto más se comprometían los antropólogos con 
su nueva especialización, más se convencían de que la cultura era mucho más poderosa 
de lo que Parsons había imaginado. La gente no solo construye un mundo simbólico, 
sino que vive realmente en él (Kuper, [1999] 2001: 35). 

Uno de los antropólogos más “comprometidos con su nueva especialización” es 
Geertz, quien, influido por Parsons, articula su teoría antropológica en torno a 
dos lincamientos básicos: el concepto de cultura y la metodología de los estudios 
etnográficos. Para él, es imprescindible volver a pensar el objeto de estudio de la 
antropología -“esta redifinición del concepto de cultura constituyó quizás el objeto 
de mayor interés para mí como antropólogo” (Geertz, [1973] 1992: 13)- puesto 
que considera que las corrientes anteriores han contribuido a evitar los problemas 
propios de la disciplina y a un paulatino descenso hacia el oscurantismo. Se opone 
a los enfoques psicológicos, al cognitivismo e incluso se posiciona críticamente 
frente a la visión superorgánica de Kroeber, por considerar que esta reifica la cul¬ 
tura. En contraste, Geertz propone una noción eminentemente simbólica 33 : 

El concepto de cultura que propugno [... ] es esencialmente un concepto semiótico. Cre¬ 
yendo con Max Weber que el hombre es un animal inserto en tramas de significación 
que él mismo ha tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y que el análisis de la 
cultura ha de ser por lo tanto, no una ciencia experimental en busca de leyes, sino una 
ciencia interpretativa en busca de significaciones. Lo que busco es la explicación, inter¬ 
pretando expresiones sociales que son enigmáticas en su superficie (ibid.: 20). 


33 Otros autores destacables de la antropología simbólica e interpretativa son Sahlins 
([1972] 1987), Schneider (1968) y Turner ([1967] 1984). 
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La cultura, por lo tanto, ha de entenderse dentro del contexto en el que los 
símbolos adquieren un significado. De esta manera, la cultura no se puede ais¬ 
lar, puesto que es en un momento y espacio determinado donde tienen lugar 
los procesos y acontecimientos sociales, la conducta humana entendida como 
acción simbólica. Un fenómeno, en cuanto hecho que acontece, puede parecer la 
misma realidad si se observa desde fuera en dos momentos y lugares diferentes. 
Ahora bien, si se atiende al significado que tiene ese fenómeno en cada una de las 
situaciones, la interpretación puede cambiar. Por ejemplo, un apretón de manos 
puede significar, en la sociedad española, al menos cuatro cosas: un saludo, una 
despedida, el cierre de un trato o un reconocimiento cortés hacia la actuación 
deportiva de un contrincante. Como acto físico, el apretón de manos es el mismo 
en los cuatro escenarios; como símbolo, son entidades totalmente diferentes: “la 
clave sobre las acciones era su contenido simbólico, no sus consecuencias más 
mundanas” (Kuper, [1999] 2001: 103). 

La razón por la que la mayoría de los españoles, si no todos, son capaces de 
interpretar el apretón de manos de acuerdo a su significado adecuado a cada una 
de las situaciones es porque la cultura es pública, y “la cultura es pública porque 
la significación lo es” (Geertz, [1973] 1992: 26). Así, es probable que, una per¬ 
sona cuya cultura materna sea diferente a la española, se pierda en esa urdimbre 
que la sociedad española ha tejido y que no atribuya ningún significado a un 
símbolo como el apretón de manos o, directamente, lo interprete de acuerdo a la 
significación propia de su cultura. 

En cuanto a la relación de la cultura con el ser humano, Geertz descarta la 
concepción del hombre como un ser jerárquicamente estratificado en los niveles 
orgánico, psicológico, social y cultural. Aboga por un enfoque más sintético en 
el que estos cuatro factores se consideren variables del mismo sistema, e incluso 
postula que la evolución biológica de la especie no se puede separar de su parte 
cultural, puesto que ambas se influyen mutuamente: “lisa y llanamente esa evo¬ 
lución sugiere que no existe una naturaleza humana independiente de la cultura” 
(ibid.: 55). Ahora bien, aunque se relacionen el nivel orgánico y el cultural de este 
modo, ¿qué sucede con el psicológico y el social? 

Geertz considera que el pensamiento humano es fundamentalmente social 
y público, puesto que pensar es utilizar símbolos -palabras, gestos, ademanes, 
dibujos, sonidos u objetos materiales-, cualquier cosa que aporte significación 
a la experiencia. Estos símbolos ya le son dados al individuo en la sociedad en 
que nació, y a través del proceso de enculturación ha aprendido a codificarlos y 
descodificarlos. En opinión de Montes Pérez, no se puede considerar que esta 
teoría defienda el condicionamiento público del pensamiento sino que “se inte¬ 
resa, sobre todo, por los modelos de significación creados colectivamente que 
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el individuo utiliza para dar forma a la experiencia y para dar una finalidad a la 
acción” (2012:167). Así pues, la cultura no se entiende como unos esquemas pre¬ 
fijados de conducta -costumbres, tradiciones, hábitos- sino como unos progra¬ 
mas mentales -reglas, planes, fórmulas- que rigen la conducta. Es por ello que 

si no estuviera dirigida por estructuras culturales -por sistemas organizados de símbolos 
significativos-, la conducta del hombre sería virtualmente ingobernable, sería un puro caos 
de actos sin finalidad y de estallidos de emociones, de suerte que su experiencia sería vir¬ 
tualmente amorfa. La cultura, la totalidad acumulada de esos esquemas o estructuras, no 
es sólo un ornamento de la existencia humana, sino que es una condición esencial de ella 
(Geertz, [1973] 1992: 52) 

Si se entiende entonces la cultura desde este punto de vista, la labor del etnó¬ 
grafo consiste “en desentrañar las estructuras de significación [...] y en deter¬ 
minar su campo social y su alcance” (ibid.: 24). Geertz equipara la cultura a un 
texto, por lo que el investigador debe leer estos textos, es decir, interpretarlos; y 
debe realizarlo atendiendo a todos los detalles posibles, yendo de lo particular 
a lo general. A este tipo de proceder lo denomina descripción densa, expresión 
tomada del filósofo del lenguaje Gilbert Ryle, al igual que el ejemplo que expone 
para ilustrarlo (ibid.: 21): dos muchachos hacen un guiño, pero para el primero 
es un reflejo involuntario mientras que para el segundo es un gesto hacia un 
amigo. Como fenómenos aislados los dos guiños son idénticos, pero el gesto del 
segundo comprende mucha más información que el reflejo, ya que comunica un 
mensaje de forma deliberada a alguien que es capaz de interpretarlo en base a 
un código compartido. Si se describe el guiño como un cierre momentáneo de 
un ojo se lleva a cabo una descripción superficial, mientras que si el etnógrafo 
trata de interpretar el significado del guiño -complicidad, burla, conspiración, 
engaño, etc.- se estará realizando una descripción densa. Solo a través de la 
interpretación de los actos se puede llegar a describir una cultura 34 . 


34 Un caso paradigmático de descripción densa es el estudio que realizó Geertz sobre la 
pelea de gallos balinesa. Como fenómeno, lo que se observa superficialmente es un 
enfrentamiento entre dos animales. Sin embargo, si se entiende este acto como símbolo, 
son los hombres -individual y colectivamente- los que pugnan por el prestigio social. 
Geertz llegó a esta conclusión a través de la interpretación de las apuestas que se esta¬ 
blecen respecto al enfrentamiento: una principal, en la que participan los dueños de los 
gallos, y otras secundarias, en las que toman partido los asistentes. La naturaleza y las 
características de las apuestas son diferentes, configurándose así el significado del pres¬ 
tigio social: “lo que hace de la riña de gallos en Bali un juego profundo es, no el dinero 
en sí mismo, sino lo que (cuanto más dinero entra en juego tanto más intensamente 
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La antropología posterior se ha mostrado muy crítica respecto a la estrate¬ 
gia de investigación de Geertz. Reynoso considera que sus procedimientos son 
vacuos, llenos de “silencios, errores y disimulos metodológicos” (1995: 42). Este 
hecho se debe a que Geertz le da más importancia al aspecto comprensivo de la 
etnografía que a su poder explicativo, y desecha la posibilidad de formular reglas 
generales. Nivón y Rosas, por su parte, lo tildan de relativista: 

en virtud de su premisa con respecto a que la cultura solo se puede entender en función 
de su dinámica particular, se inclina por la investigación no comparativa: se trata de 
exponer aquello que es privativo de cada cultura, pero no lo que la relaciona con otras 
(1991:47). 

En lo que a nosotros respecta, no es su estrategia de investigación lo que nos 
hace valorar la antropología simbólica como una de las propuestas que mejor 
podría aplicarse a la enseñanza de la CCI en la clase de LE. Aun con las posibles 
dificultades que pueda conllevar la metodología geertziana, consideramos que 
su marco interpretativo, al entender la cultura como un proceso de acción sim¬ 
bólica en el que los hechos culturales adquieren un significado específico para 
los miembros de una comunidad en función del contexto en el que se interpre¬ 
ten, abre una vía plausible para relacionar la cultura con la comunicación y con 
la CCI. 

Si se retomara por un momento la recurrente reflexión de Malinowski sobre el 
palo, ya no solo sería pertinente si uno de ellos sirve para cavar y otro para remar, 
sino, por ejemplo, qué significado le atribuye la sociedad española a un palo en 
forma de cruz latina; si la interpretación es la misma si este se encuentra cla¬ 
vado en el suelo o detrás de una especie de mesa; qué información les transmite 
encontrar palos clavados con una separación equidistante en los extremos de 
una carretera de montaña o qué interpretan los niños scouts cuando en un lugar 
encuentran dos palos cruzados en forma de equis. Lo mismo sucede con el otro 
ejemplo, el alcohol en la sociedad española: ¿es el consumo público de alcohol 
un símbolo para la sociedad española? ¿Se le atribuye el mismo significado si los 
protagonistas son jóvenes menores de edad que consumen en la vía pública o si 
lo son adultos en un reconocido establecimiento? ¿Qué interpretación hacen los 
españoles de dos adultos que consumen alcohol en su descanso matutino de la 
jornada laboral? ¿Se podría “ir de cañas” y no tomar cerveza, siquiera alcohol? ¿E 
“ir de cañas”, beber cerveza y no establecer ningún contacto -verbal o físico- con 
los acompañantes? El potencial de describir la cultura en base a su naturaleza 


es así) el dinero hace que ocurra: el desplazamiento de estatus en la jerarquía balinesa, 
desplazamiento proyectado en la riña de gallos” (Geertz, [1973] 1992: 358). 
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simbólica ya lo advirtieron Kroeber y Kluckhohn, cuando, en su famoso estudio, 
afirmaron que: 

There is as of 1951 a wide recognition among philosophers, linguists, anthropologists, 
psychologists, and sociologists that the existence of culture rests indispensably upon the 
development in early man of the faculty for symbolizing, generalizing, and imaginative 
substitution. Another decade ought therefore to see a heavier accentuation of this factor 
in our thinking about culture (1952: 153). 

No pretendemos, en ningún momento, ocultar las dificultades metodológicas 
de la descripción densa geertziana. De hecho, si no nos adscribimos íntegra¬ 
mente a la antropología simbólica es porque no estamos de acuerdo en que se 
niegue la posibilidad de hacer comparaciones transculturales y que, por lo tanto, 
la única opción para describir las culturas sea aislándolas. Aunque las personas 
que intervienen en una comunicación intercultural procedan de culturas dife¬ 
rentes, el proceso comunicativo se lleva a cabo, de ahí que consideremos que 
debe existir alguna realidad comunicativa y cultural que, o bien comparten los 
individuos, o bien construyen conjuntamente en la interacción (Kecskes, 2013). 
Sin embargo, pensamos que su concepción teórica es lo suficientemente clara 
y operativa como para tenerla en cuenta en la enseñanza de LE. De hecho, no 
somos antropólogos, sino lingüistas que tratan de esclarecer las posibles relacio¬ 
nes de interdependencia entre el lenguaje y la cultura. Por ello, el motivo por el 
que acudimos a la antropología fue hallar el aporte teórico que nos permitiera 
interpretar esta realidad, para, posteriormente, desarrollar una metodología de 
investigación acorde a los objetivos de este trabajo y a la disciplina en la que se 
enmarca. Asi pues, consideramos que la antropología simbólica, y, en concreto, 
Geertz, pueden ser un buen punto de partida: 

Este etnógrafo peculiar es también un intelectual y un dandy literario [...] Prefiere las 
declaraciones del estilo ‘lo tomas o lo dejas’, apuntaladas con la invocación a autorida¬ 
des poderosas. Bien entrada su carrera, ha dado en favorecer más y más el uso en sus 
ensayos de epigramas, parábolas y metáforas extendidas. [... ] Apenas puede sorprender, 
pues, la recurrencia de las quejas acerca de la falta de desarrollo sistemático de las ideas 
y métodos de Geertz, acerca de la vaguedad de sus conceptos cruciales y de falta de reso¬ 
lución de las contradicciones que plantea implícitamente. Y, sin embargo, no hay duda 
de que se debe tomar muy en serio la influencia teórica de Geertz. Ha escrito con gran 
elocuencia sobre una idea concreta de cultura, ha aplicado esa idea al análisis de casos 
particulares y, al hacerlo, ha insuflado un atractivo seductor en la aproximación cultural, 
despertando el interés de muchos que de otra manera habrían permanecido indiferentes 
a los escritos antropológicos (Kuper, [1999] 2001: 95-96). 
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1.2. Adaptacionistas e idealistas: una puerta a otra 
interpretación 

En el apartado anterior se han resumido las teorías antropológicas más influyen¬ 
tes de la disciplina desde sus orígenes, atendiendo a los autores más representa¬ 
tivos de cada una de ellas. En esta breve exposición, se ha tratado de esclarecer 
cuál es el concepto de cultura que propugnan, así como las posibles ventajas y 
desventajas que observamos en la aplicación de cada uno de ellos a la enseñanza 
de LE. Así mismo, guiados por la hipótesis de Kuper de que “los discursos sobre 
la cultura no son inventados libremente” ([1999] 2001: 28), sino que reinterpre¬ 
tan, precisan o reorientan la visión de la cultura de los investigadores anteriores, 
hemos intentado desentrañar las conexiones entre las diferentes corrientes con 
el fin de descubrir aproximaciones más generales. 

Para los investigadores adscritos a una disciplina diferente a la antropología, 
pero que hemos de trabajar con el concepto de cultura, podría resultar benefi¬ 
ciosa una clasificación más general de las teorías sobre ella, puesto que, como se 
expuso en el apartado anterior, algunas de las propuestas más importantes no 
difieren tanto en su marco interpretativo como en la práctica etnográfica, siendo 
este un aspecto que nos afecta en menor medida. Para ello, vamos a acudir a dos 
estudios que han tratado de exponer aproximaciones generales para las teorías 
de la cultura: el de Kroeber y Kluckhohn (1952) y el de Kessing (1974). 

Kroeber y Kluckhohn (1952), movidos por las nuevas perspectivas que se 
estaban fraguando en su disciplina, “publicaron un informe magistral sobre la 
concepción antropológica, científica, de la cultura, confiados en que dejaría anti¬ 
cuadas las aproximaciones tradicionales al tema” (Kuper, [1999] 2001: 34). Para 
ello, recopilan 164 definiciones sobre la cultura y deciden analizarlas atendiendo 
a qué aspecto enfatiza cada una de ellas: “we have tried to categorize on the basis 
of principal emphasis rather than by, as it were, averaging the total content of the 
definition” (Kroeber y Kluckhohn, 1952: 41). De este modo, producen una cla¬ 
sificación de definiciones, no de autores o corrientes, por lo que algún antropó¬ 
logo puede ubicarse en varias categorías si ha producido más de una definición 
de cultura y estas son pertinentes de adscribirse a categorías diferentes. Ha de 
tenerse en cuenta, también, que por las fechas en las que se publica este trabajo, 
investigadores como Harris, Geertz o Goodenough no forman parte del estudio. 
Las seis categorías que establecen son: definiciones de base descriptiva, histórica, 
normativa, psicológica, estructuralista y genética 35 . 


35 Incluyen una séptima categoría, denominada “definiciones incompletas”, constituida 
solo por siete casos. De hecho, advierten que estas no pueden ser comparadas con las 
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Las definiciones de base descriptiva conciben la cultura como un todo y, 
por ello, estas definiciones consisten principalmente en la enumeración de los 
aspectos que constituyen una cultura (ibid.: 44). En esta categoría se observa 
la influencia de Tylor -de hecho, su contribución es la primera de la lista- y se 
recogen definiciones de autores como Boas, Malinowski, Benedict o Kroeber. 
A juicio de Kroeber y Kluckhohn, la principal objeción a estas definiciones es 
que “definitions by enumeration can never be exhaustive and what is not expli- 
citly mentioned tends to get left out of consideration” (ibid.: 46). 

Por su parte, las definiciones de base histórica enfatizan la herencia social o 
la tradición. La primera focaliza el producto que se recibe, mientras que la tradi¬ 
ción se refiere principalmente al proceso mediante el cual esta adquisición tiene 
lugar (ibid.: 48). En esta categoría aparecen contribuciones de Sapir, Malinowski, 
Lowie, Linton, Mead o Radcliffe-Brown. De cualquier manera, todas ellas ponen 
de relieve que el ser humano adquiere una herencia tanto social como biológica, 
aunque ello “implies too great stability and too passive a role on the part of man” 
(ibid.: 49), puesto que dejan de lado la faceta del hombre como creador y trans¬ 
formador de la cultura. 

En cuanto a las definiciones de base normativa, los investigadores las orga¬ 
nizan en dos subcategorías: por un lado, aquellas que enfatizan las reglas o el 
modo de hacer algo; por otro, las definiciones que destacan las ideas o valores 
y la conducta. Respecto a las primeras, los modos pueden implicar patrones de 
comportamiento compartidos, maneras de comportarse o incluso las sanciones 
que se imponen por no seguir las reglas. En esta categoría aparecen definiciones 
del propio Kluckhohn, de Wissler o de Linton, y consideramos que los autores 
estarían de acuerdo en incluir aquí a Goodenough si su definición hubiera sido 
formulada con anterioridad. En general, esta categoría destaca “the notion of a 
network of rules, the totality rather than the parts (the discrete rules)” (ibid.: 52). 
En lo concerniente a las definiciones normativas cuyo énfasis radica en las ideas 
o valores y en la conducta, todos los ejemplos provienen de investigadores exter¬ 
nos al campo de la antropología. Todas ellas comparten la concepción de que 
existen ciertas nociones mentales que influyen en el comportamiento de un 
determinado grupo social, propuesta que “is one to which anthropologists have 
openly given their allegiance only quite recently” (ibid.: 54). 


otras definiciones porque no atienden a cuestiones concretas. En realidad, se recogen 
“because of some striking phrase or possible germinal idea” (Kroeber y Kluckhorn, 
1952: 72). 
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Las definiciones de base psicológica son dividas en cuatro subcategorías. La 
primera acoge aquellas que conciben la cultura como un mecanismo de ajuste, 
esto es, como un recurso que permite la resolución de problemas. Así, la cul¬ 
tura estaría compuesta por un conjunto de técnicas que permiten al ser humano 
adaptarse tanto al entorno como a otros miembros de su especie. Sin embargo, 
Kroeber y Kluckhohn consideran que estas definiciones -a las que denominan 
“funcionales”- son incompletas e imprecisas porque “they disregard the fact that 
cultures create needs as well as provide means of fulfilling them” (ibid.: 57). La 
segunda subcategoría la componen las definiciones que conciben el proceso de 
aprendizaje como la característica principal de la cultura. A pesar de que este 
aspecto suele estar presente en la mayoría de las definiciones de cultura, este 
grupo enfatiza esta propiedad y, de este modo, se aleja de los enfoques here¬ 
ditarios, ya que para ellos la cultura tiene una naturaleza social, no biológica. 
Del mismo modo, estas definiciones serían susceptibles de ser ubicadas en otras 
categorías, puesto que no aluden exclusivamente al proceso de aprendizaje. No 
obstante, si bien se acepta que el comportamiento cultural siempre es aprendido 
“not all learned behavior is cultural; conversely, learning is only one of a number 
of differentia of culture” (ibid.: 59). El tercer grupo de las definiciones psicológi¬ 
cas acoge aquellas que ponen el énfasis en el hábito. Estas definiciones confor¬ 
man una categoría propia porque preponderan el papel del individuo: mientras 
las costumbres son propias de un grupo, los hábitos son relativos a la persona 
(ibid.: 60). Bajo este prisma, la cultura se define en función de los hábitos que 
un conjunto de individuos comparte y que les permite interactuar con sus igua¬ 
les. Finalmente, el cuarto grupo se reserva para aquellas definiciones de cultura 
cuyo enfoque es exclusivamente psicológico, por lo que dejan de lado los aportes 
antropológicos y sociológicos. 

Las definiciones de base estructuralista, es decir, aquellas que ponen el foco en 
la organización de la cultura, conforman la quinta categoría. Estas definiciones 
comparten dos características: por un lado, se alejan del enfoque enumerativo 
de las concepciones descriptivas en favor de una visión interrelacionada de los 
componentes de la cultura; por otro, entienden la cultura como una abstracción, 
como un modelo conceptual que está basado en el comportamiento de un grupo 
pero que no es el comportamiento en sí mismo (ibid.: 61). En otras palabras, la 
cultura es un sistema, un plan que regula la vida de los grupos sociales, pero no 
es la vivencia en sí misma. 

Finalmente, la última categoría de las seis acoge las definiciones genéticas, es 
decir, aquellas que tienen como propósito explicar el origen de la cultura, qué 
factores la han hecho posible o cómo ha llegado a existir. Como en el caso de las 
definiciones psicológicas, este grupo también se divide en cuatro subcategorías. 
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En la primera de ellas se recogen las definiciones que entienden la cultura como 
un producto o conjunto de productos. Según estas propuestas, la cultura es aque¬ 
llo que un determinado grupo social crea, ya sea este resultado tangible o intan¬ 
gible. La segunda subcategoría atiende a aquellas definiciones que caracterizan 
la cultura bajo el concepto de idea. En cierta manera, este grupo de definiciones 
se opone al anterior, puesto que no entienden la cultura como algo material -un 
conjunto de productos o resultados-, sino como las ideas que subyacen a esas 
creaciones. De esta manera, una corrida de toros no sería una manifestación 
cultural española, ya que lo esencialmente cultural sería la idea que está detrás 
de esa celebración. La tercera subcategoría genética reúne las definiciones que 
enfatizan el concepto de símbolo. Tres de las cinco definiciones recogidas per¬ 
tenecen a White, y todas ellas entienden que la característica que define al ser 
humano no es que sea un animal racional, ni siquiera que sea un animal cultural; 
sino que sea un animal con capacidad para utilizar símbolos: “if this position be 
correct, there is much to be said for making reference to symbols in a definition 
of culture” (ibid.: 70). Por último, la cuarta subcategoría agrupa aquellas defini¬ 
ciones que tratan de describir la cultura en función de lo que no es. Pese a que 
no cumplen con el propósito con el que se concibieron, resultan de interés para 
contrastarlas con otras definiciones. 

La tabla 2 muestra las categorías y subcategorías propuestas por Kroeber y 
Kluckhohn en su estudio. Con el ánimo de ilustrar cada una de ellas, se ha selec¬ 
cionado una definición para cada subcategoría de todas las analizadas por los 
autores 36 . Asimismo, cuando ha sido posible, se han incluido remisiones a aque¬ 
llas teorías antropológicas expuestas en este capítulo que se desarrollaron con 
posterioridad al trabajo de Kroeber y Kluckhorn y que encontrarían acomodo 
en alguna de las categorías descritas por los autores. 

Tabla 2. Categorías, subcategorías y definiciones de cultura según Kroeber y y Kluckhohn. 

Fuente: elaboración propia. 

Categoría Subcategoría Definición 

Descriptiva Culture embraces all the manifestations of social habits 

of a community, the reactions of the individual as 
affected by the habits of the group in which he lives, 
and the producís of human activities as determined by 
these habits (Boas, 1930: 79). 


36 Del mismo modo, las referencias a las definiciones son las que proporcionan Kroeber 
y Kluckhohn en su estudio. 
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Categoría 

Histórica 


Normativa 


Psicológica 


Subcategoría 


Énfasis en las 
reglas y en los 
modos de hacer 
algo 


Énfasis en las 
ideas o valores y 
en la conducta 


Énfasis en el 
ajuste, en la 
cultura como 
un mecanismo 
de resolución de 
problemas 37 
Énfasis en el 
proceso de 
aprendizaje 


Énfasis en los 
hábitos 


Exclusivamente 

psicológicas 


Definición 

Culture means the whole complex of traditional 
behavior which has been developed by the human race 
and is successively learned by each generation. (Mead, 
1937: 17). 

The customs, traditions, attitudes, ideas, and symbols 
which govern social behavior show a wide variety. Each 
group, each society has a set of behavior patterns (overt 
and covert) which are more or less common to the 
members, which are passed down from generation to 
generation. (Gillin y Gillin, 1942: 20). 

An integral or holistic concept of culture comprises the 
acquired or cultivated behavior, feeling, and thought of 
individuáis within a society as well as the patterns or 
forms of intellectual, social, and artistic ideáis which 
human societies have professed historically (Bidney, 
1946: 535). 

The sum of mens adjustments to their life conditions is 
their culture, or civilization. These adjustments [...] are 
attained only through the combined action of variation, 
selection, and transmission (Sumner y Keller, 1927:47). 


Culture is sociological term for learned behavior, 
behavior which in man is not given at birth, which is 
not determined by his germ cells as is the behavior 
of wasps or the social ants, but must be learned anew 
from grown people by each new generation (Benedict, 
1947: 13). 

Culture, the traditional patterns of action which 
constitute a major portion of the established habits 
with which an individual enters any social situation 
(Murdock, 1941: 141). 

By culture we shall understand the sum of all 
sublimations, all substitutes, or reaction formations, 
in short, everything in society that inhibits impulses 
or permits their distorted satisfaction (Roheim, 

1934: 216). 


( continúa ) 


37 Radcliffe-Brown y Harris podrían incluirse en esta categoría (§. 1.1.5 y 1.1.8., respec¬ 
tivamente). 
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Tabla 2. Continuación 


Categoría Subcategoría 

Estructuralista 38 


Genética Énfasis en la 

cultura como 
un producto o 
artefacto 
Énfasis en la 
cultura como 
conjunto de 
ideas 39 


Definición 

A culture is a historically derived system of explicit and 
implicit designs for living, which tends to be shared 
by all or specially designated members of a group 
(Kluckhohn y Kelly, 1945: 98). 

Culture designates those aspects of the total human 
environment, tangible and intangible, that have been 
created by men (Kluckhohn, 1951: 86) 

Culture consists of all ideas concerning human beings 
which have been communicated to ones mind and of 
which one is conscious (Osgood, 1940: 25). 


Énfasis en la 
cultura como 
conjunto de 
símbolos 40 


Culture is an organization of phenomena -material 
objects, bodily acts, ideas, and sentiments- which 
consists of or is dependent upon the use of symbols 
(White, 1943: 335). 


Énfasis en lo que Culture consists of all nongenetically produced means 
no es of adjustment (Blumenthal, 1941: 9). 


Estamos de acuerdo con Kuper en que el estudio de Kroeber y Kluckhohn “era 
el intento más concienzudo de especificar qué daba de sí precisamente la concep¬ 
ción antropológica de cultura” ([1999] 2001: 74), más aún si se tiene en cuenta 
que acuden a diferentes disciplinas en su empeño por arrojar algo de luz sobre la 
categorización de las definiciones culturales. Aún así, albergamos ciertas dudas 
sobre si la clasificación que ofrecen es la más adecuada para nuestros objetivos. 
Por un lado, ha de destacarse que términos como “creencias”, “comportamiento”, 
“tradición”, “transmisión”, “grupo”, “sociedad” o “aprendizaje” aparecen en un 
número considerable de definiciones, las cuales se adscriben a diferentes catego¬ 
rías. Este hecho podría interpretarse como la existencia de cierto acuerdo entre 
los especialistas en cuanto a qué realidades conforman la cultura, pero también 
cabría preguntarse si no se debe a que el criterio seleccionado para elaborar la 
clasificación, esto es, el énfasis que cada definición pone en los constituyentes es 
el más adecuado. 


38 Radcliffe-Brown podría incluirse en esta categoría (§. 1.1.5). 

39 Goodenough podría incluirse en esta categoría (§. 1.1.7). 

40 Geertz podría incluirse en esta categoría (§. 1.1.9). 
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Por otro lado, e íntimamente ligado a lo anterior, consideramos que ela¬ 
borar una categorización de un concepto tan difuso como la cultura en base 
a las definiciones que los investigadores aportan es arriesgado, ya que puede 
aportar una visión fragmentada de enfoques en esencia complejos. A este 
respecto, estamos en desacuerdo con la adscripción de Radcliffe-Brown a la 
categoría de definiciones de base histórica. Es cierto que relaciona la cultura 
con la tradición y la transmisión de unos conocimientos de generación en 
generación, pero no es menos cierto que entiende este proceso como parte del 
proceso social, el cual forma parte de una estructura social -concepto clave 
en su enfoque y, según él, objeto de estudio de la antropología- que pervive 
a lo largo del tiempo porque las actividades de los miembros de esa sociedad 
tienen como función principal su mantenimiento. De esta manera, encontra¬ 
mos serias dificultades para no adscribir a Radcliffe-Brown a la categoría de 
definiciones de base estructuralista, así como a la subcategoría de definiciones 
de base psicológica que ponen el énfasis en la cultura como un mecanismo de 
ajuste. 

Con todo, Kroeber y Kluckhohn, como respuesta a los nuevos paradigmas 
que se estaban abriendo camino en la disciplina, fueron sensibles a la necesidad e 
importancia de categorizar la labor antropológica precedente. Sin embargo, esto 
no fue óbice para que, en sus conclusiones, y pese a que no fuera un objetivo de 
su estudio, ofrecieran una nueva definición más en consonancia con las nuevas 
propuestas antropológicas: 

Culture consists of patterns, explicit and implicit, of and for behavior acquired and 
transmitted by symbols. [...] The essential core of culture consists of traditional 
(i.e., historically derived and selected) ideas and especially their attached valúes 
(1952: 181). 

Keesing (1974: 73) considera que el análisis de Kroeber y Kluckhohn es dema¬ 
siado holístico y difuso y que en el desarrollo de la antropología siempre han 
existido dos fuerzas en constante lucha: los investigadores que abogaban por una 
concepción materialista de la cultura frente a los que la interpretaban con un 
sistema de ideas. Por este motivo, propone una aproximación a las teorías de la 
cultura en base a estas dos categorías: teorías adaptativas y teorías ideacionales. 
En esta última diferencia tres corrientes: la cognitiva, la estructuralista y la sim¬ 
bólica. 

Los enfoques adaptativos están íntimamente relacionados con las concep¬ 
ciones evolutivas del ser humano, puesto que propugnan que la adaptación del 
hombre a su entorno no solo depende de su desarrollo biológico, sino que la cul¬ 
tura juega un papel fundamental en ello. Harris es el autor más representativo 
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de esta corriente, en la que también se encontrarían White o Shalins. Según 
Keesing (ibid.: 75-76), pese a que existan diferencias entre las propuestas de 
cada uno de ellos, todos muestran acuerdo en cuatro presupuestos. En pri¬ 
mer lugar, conciben las culturas como sistemas que ponen en relación con el 
ser humano con el entorno ecológico en el que viven. Estos sistemas incluyen 
cuestiones como la tecnología, la organización económica, social y política, 
la religión o las creencias. El segundo punto en el que coinciden está íntima¬ 
mente relacionado con el anterior: el cambio cultural es, esencialmente, un 
proceso de adaptación en aras de la supervivencia, y se lleva a cabo junto a la 
selección natural. En tercer lugar, y como ya se expuso anteriormente (§ 1.1.6. 
y 1.1.8.), los adaptacionistas proponen la existencia de estructuras culturales 
más importantes que otras para la adaptación del ser humano a su entorno. 
Estos campos son, primordialmente, la tecnología, la subsistencia económica y 
la organización social. Desde este enfoque, los principales cambios culturales 
tienen su origen en estas áreas y, posteriormente, influyen en las demás reali¬ 
dades culturales. Por último, aceptan que los componentes ideacionales pue¬ 
den tener consecuencias adaptativas, por ejemplo, controlando la población o 
manteniendo el ecosistema. 

En las aproximaciones ideacionales pueden identificarse tres corrientes: la 
que contempla las culturas como sistemas cognitivos, cuyo antropólogo prin¬ 
cipal es Goodenough; la que las entiende como sistemas estructurales, repre¬ 
sentada por Lévi-Strauss; y, por último, aquella que enfoca las culturas como 
sistemas simbólicos, en la que destacan Geertz y Schneider. En cuanto a las 
primeras, estas conciben la cultura como sistemas de conocimiento: “las cosas 
que necesitan saber con objeto de hacer cosas que cumplan con las normas de 
sus compañeros” (Goodenough, [1971] 1975:190). De esta manera, las culturas 
se entienden como códigos que subyacen a la experiencia de los individuos, y el 
propio lenguaje se concibe como un subsistema más de la cultura. Los análisis 
cognitivistas de las culturas no han ofrecido grandes resultados e incluso hay 
quien los tacha de reduccionistas (Geertz, [1973] 1992). Respecto a los enfoques 
ideacionales estructurales, Keesing (1974: 78-79) los describe como teorías que 
conciben las culturas como sistemas simbólicos compartidos creados por la 
mente, por lo que el antropólogo intenta encontrar en las realidades culturales 
los principios mentales que posibilitan estas creaciones. Si bien las condiciones 
materiales pueden influir en la realidad de una sociedad, no son suficientes para 
explicarla. De esta manera, el entorno caótico y sometido a las fuerzas de la 
naturaleza en el que vive el ser humano es ordenado mediante las pautas y los 
patrones culturales que aplica la mente. Finalmente, las corrientes que inter¬ 
pretan las culturas como sistemas simbólicos entienden que los significados no 
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están en la mente de las personas, sino que son compartidos, públicos, por lo 
que están entre las personas, en el contexto de interacción: “cultural patterns, 
he says, are not reified or metaphysical: like rocks and dreams ‘they are things 
ofthis world’” (ibid.: 79). 

Sin embargo, pese a las diferencias que se pueden encontrar en las corrien¬ 
tes ideacionales, Keesing considera que comparten dos presupuestos que los 
unen más las divergencias que los separan. Por un lado, todos ellos tienen 
como objeto de estudio los sistemas culturales, en contraposición con las teo¬ 
rías adaptacionistas que se interesan por los sistemas socioculturales 41 , los 
cuales “represent the social realizations or enactments of ideational desig- 
ns-for-living in particular environments” (ibid.: 82). La concepción teórica 
que subyace a esta diferenciación es que dos sociedades que tengan el mismo 
conocimiento y dominio de estrategias pueden desarrollar pautas culturales 
de adaptación distintas en función de las condiciones naturales a las que se 
vean sometidas; más aún, incluso la misma comunidad, en momentos dife¬ 
rentes de su historia, puede haber optado por una u otra adaptación. Estas 
formas de vida son las que están sujetas a la selección natural, conforman los 
sistemas socioculturales y son el objeto de estudio de los enfoques adaptati- 
vos. Por su parte, los enfoques ideacionales se preocupan por lo que subyace, 
esto es, “ideational designs for living, patterns of shared meanings and Sys¬ 
tems of knowledge and belief” (ibid.). 

El otro motivo para alojar a los ideacionalistas en un mismo campo, y que 
es fundamental para este estudio, es cómo resuelven la relación cultura-so¬ 
ciedad. Mientras que para algunos antropólogos, como Radcliffe-Brown, las 
pautas culturales forman parte de la estructura social: “la trasmisión de for¬ 
mas aprendidas de pensar, sentir y actuar constituye el proceso cultural, que 
es un rasgo específico de la vida social humana” (Radcliffe-Brown, [1952] 
1986: 13), para otros las pautas sociales son solo una parte de la cultura. Sin 
embargo, Goodenough, Lévi-Strauss, Geertz o Schneider “share the premise 
that cultural and social realms are distinct though interrelated: neither is 
a mere reflection of the other -each must be considered in its own right” 


41 Keesing denomina a los primeros sociocultural systems , mientras que a los segundos 
sociocultural systems-in-enviroments. Consideramos que esta terminología puede ser 
demasiado compleja para nuestra disciplina y que la oposición sistema cultural / sis¬ 
tema sociocultural es más cercana a nuestro marco teórico, motivo por el cual optamos 
por esta designación. Nótese que el propio Keesing advierte que muchos antropólogos 
utilizan el término sistema cultural para designar el objeto de estudio de los enfoques 
ideacionales. 
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(Keesing, 1974: 83). No obstante, lo que sí que los diferencia es cómo trans¬ 
cienden esos significados individuales en la interacción entre dos o más 
miembros, cómo tiene lugar un proceso en el que lo compartido es mayor 
que las partes. 

Como ya se expuso en el apartado anterior (§ 1.1.7.), Goodenough entiende 
la cultura como la idealización del mundo cognitivo individual, es decir, como 
un conjunto de reglas que permiten actuar conforme a lo que los otros miem¬ 
bros de la sociedad esperan y que son susceptibles de ser aprendidas y apli¬ 
cadas a la acción concreta. Por su parte, Lévi-Strauss propone que la cultura 
trasciende los límites de los propios individuos, mientras que Geertz concibe 
la interacción como un proceso público en el que los significados son compar¬ 
tidos. A nuestro parecer, la propuesta de Lévi-Strauss conlleva una dificultad 
metodológica inherente, puesto que descarta la observación directa porque 
“existen estructuras que generan la realidad empírica y que no pueden ser des¬ 
critas o descubiertas por medio de un análisis del mundo fenoménico” (Kahn, 
1975: 25). Así mismo, estamos de acuerdo con Keesing en que el enfoque geert- 
ziano deja al individuo en un segundo plano y corre el riesgo de ocultar el cam¬ 
bio y la diversidad: “the structure of cultural Systems is created, shaped, and 
constrained by individual minds and brains. What forms cultures take depends 
on what individual humans can think, imagine, and learn” (Keesing, 1974: 86). 
Además, como ya introdujimos previamente, no estamos de acuerdo en que se 
niegue la posibilidad de hacer comparaciones transculturales. Por último, coin¬ 
cidimos en que la noción cognitivista de una gramática cultural “[has] proved 
unproductive and inadequate in the face of the staggering richness and com- 
plexity of human knowledge and experience” (ibid.: 78). Aunque otros autores 
han defendido la existencia de una “gramática cultural oculta”, la cual “si no 
se domina, da lugar en la comunicación a casos de incomprensión, conflicto, 
choques culturales y malentendidos” (Guillén Díaz, 2004: 838), consideramos 
que en esta idea subyace una concepción mecanicista de la cultura que deja 
en un segundo plano tanto el cambio cultural como la libertad conductual del 
individuo. De hecho, este enfoque está íntimamente ligado a la existencia de 
un hablante-oyente ideal, aspecto que choca con los presupuestos didácticos 
de la CCI (§ 3.). En este sentido, el objeto de en la enseñanza de LE no es que 
los estudiantes aprendan a comportarse como un nativo, sino que desarrollen 
estrategias que les permitan desenvolverse adecuadamente en situaciones inter¬ 
culturales y que adopten libremente la posición que quieran tomar respecto a 
otras realidades culturales. 
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Para solventar este dilema sobre la relación entre cultura y sociedad, Keesing 
propone distinguir entre competencia cultural y ejecución cultural, conceptos 
inspirados en la distinción comp eterice /performance chomskiana. Así, la compe¬ 
tencia cultural no incorporaría el mundo psicológico individual de cada indivi¬ 
duo, sino que: 

Culture, conceived as a system of competence shared in its broad design and deeper 
principies, and varying between individuáis in its specificities, is then not all of what 
an individual knows and thinks and feels about his world. It is his theory of what his 
fellows know, believe, and mean, his theory of the code being followed, the game being 
played, in the society into which he was born. It is this theory to which a native actor 
refers in interpreting the unfamiliar or the ambiguous, in interacting with strangers (or 
supernaturals), and in other settings peripheral to the familiarity of mundane everyday 
life space; and with which he creates the stage on which the games of life are played. [... ] 

But note that the actor’s ‘theory’ of his culture, like his theory of his language, may be in 
large measure unconscious. Actors follow rules of which they are not consciously aware 
and assume a world to be ‘out there’ that they have in fact created with culturally shaped 
and shaded patterns of mind (Keesing, 1974: 89) 42 . 

De esta manera, la competencia cultural de un individuo se conforma por su 
teoría -consciente e inconsciente- sobre el código que se utiliza en las interac¬ 
ciones sociales de su entorno, esto es, lo que piensa que los demás miembros 
creen, significan o interpretan; mientras que la ejecución cultural es la activación 
de esta competencia en situaciones concretas, lo que produce actividades reales 
influidas por el mundo psicológico del individuo. La Figura 1 resume lo expuesto 
hasta este punto. 


42 Respetamos la cursiva del autor. 
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Figura 1. Aproximaciones adaptativas e ideacionales a la concepción de la cultura. Fuente: elaboración propia. 
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1.3. Concepto de cultura para la enseñanza de LE 

En este capítulo hemos tratado de realizar un acercamiento a las principales 
corrientes antropológicas con el fin de hallar una concepción de la cultura que 
sea aplicable a la enseñanza de LE. Nuestra labor, como docentes, no es des¬ 
cribir una cultura o encontrar las estrategias de investigación más apropiadas 
para hacerlo: ese es terreno de la antropología. Sin embargo, en nuestro campo 
asumimos que “la cultura es comunicación, y la comunicación es cultura” (Hall, 
[1959] 1989: 203), que lengua y cultura son indisociables -no en vano, diversos 
autores sugieren que no se denomine a estas realidades individualmente y pro¬ 
ponen el término “linguaculture” (Fantini, 1995; Liddicoat, Crozet y Lo Bianco, 
1999; Balboni, 2006; Risager, 2005, 2007)- y que una de nuestras labores como 
docentes es la de facilitar la interacción entre individuos que se perciben como 
diferentes (§ 2.3.1.). En otras palabras: pese a la complejidad de la empresa, no 
renunciamos a la necesidad de integrar “la cultura” en la enseñanza de LE: 

No es fácil ni cómodo enlazar el aprendizaje de idiomas con los estudios culturales, por 
varias razones. La lingüística aplicada y la enseñanza de idiomas generalmente han bus¬ 
cado sus marcos teóricos y conceptuales en la lingüística y la psicología, mientras que 
la antropología, merecedora de la pretensión de ser la disciplina que más va asociada al 
estudio de las culturas, se ha encontrado marginada. El resultado ha sido que la cultura’, 
en vez de debatirse en la bibliografía de la pedagogía de la lengua, ha sido insertada tal 
cual en los libros de texto de idiomas. Las referencias culturales tienden a manifestarse 
como afirmaciones esencialistas e irreflexivas, casi totalmente carentes del sentido de 
agencia individual: por ejemplo, ‘los franceses están más orientados hacia la familia que 
los ingleses’ (Barro et al., 2001: 83). 

Desde nuestro punto de vista, nuestra disciplina no ha de situar el foco sobre 
qué es la cultura -si es que acaso hubiera una respuesta satisfactoria-, sino sobre 
cómo se construye esta realidad en la vida diaria. A este respecto, consideramos 
que la perspectiva “ideacionalista” supone una ventaja respecto a la “adapta- 
cionista”, puesto que concibe la interrelación entre cultura y sociedad, aspecto 
que los enfoques materialistas dejan en un segundo plano ( cfr. Figura 1). Ahora 
bien, ¿es suficiente la distinción “competencia cultural” / “ejecución cultural” 
para explicar cómo se construyen estas realidades culturales? Según esta pro¬ 
puesta (Keesing, 1974), dos o más actores, de acuerdo con su teoría consciente e 
inconsciente del código aplicado a esa situación -competencia cultural-, actúan 
en función del contexto y de sus condiciones individuales -ejecución cultural-. 

Sin embargo, ¿qué sucedería en una situación intercultural? Hemos de supo¬ 
ner que cada uno aplicaría su “competencia cultural”, es decir “his theory ofwhat 
his fellows know, believe, and mean, his theory of the code being followed, the 
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game being played, in the society into which he was born” (ibid.: 89), puesto que 
el individuo recurre a esta para “interpreting the unfamiliar or the ambiguous, in 
interacting with strangers” (ibid.). Así, ¿cómo se conciliarían ambas competen¬ 
cias?, ¿cómo podría llevarse a cabo la interacción si los “actores siguen las reglas” 
(ibid.) de sus propias competencias? 

A nuestro juicio, la dificultad reside en que esta concepción sigue abordando 
la cultura desde lo que supuestamente es, y no desde cómo llega a ser. Si, precisa¬ 
mente, rechazamos los enfoques materialistas por transmitir una idea de cultura 
estática, monolítica y que ha de asumirse tal y como se describe, tampoco podre¬ 
mos aceptar una aproximación mentalista que, en el fondo, postula la existencia 
de códigos culturales “carentes del sentido de agencia individual” (Barro et al., 
2001: 83) que los sujetos aplican indefectiblemente. Así, coincidimos con Díaz 
de Rada en que “las unidades de análisis no son grupos o individuos, sino con¬ 
textos de interacción” (2010: 97). 

Por todo ello, sugerimos que, en la enseñanza de LE, la cultura se entienda 
como los significados, modulados por las expectativas que posee el individuo 
fruto de su proceso de socialización y de experiencias anteriores, construidos 
durante la interacción de una persona con otros individuos o con el entorno. 
Esta concepción: 

1) Es simbólica, no materialista. Es decir, no consiste en un repertorio de las 
principales características que definen a una supuesta comunidad (cfr. Ins¬ 
tituto Cervantes, 2006; Soler-Espiauba, 2015). Por ello, la importancia no 
radica en que exista o no una realidad, sino en los significados concretos que 
atribuyen los individuos durante la interacción a esa realidad. 

2) Es dinámica, no estática. Los significados se construyen durante la interac¬ 
ción, por lo que son los propios individuos implicados los que crean, trans¬ 
forman o rechazan los símbolos culturales. 

3) Es humana. Son las personas las que interactúan, no “las culturas”, y en este 
proceso influyen tanto la endoculturación de la persona como sus propias 
experiencias vitales. Sin embargo, lo social solo afecta a los significados cul¬ 
turales a través del individuo, ya que es este, y no la colectividad, el que par¬ 
ticipa en la construcción de los significados. 

Por último, hemos de destacar que esta concepción de la cultura tiene implica¬ 
ciones en la enseñanza de LE. Por un lado, aceptamos que no existe una única 
“verdad” respecto a “la cultura”, sino múltiples interpretaciones. En este sentido, 
conviene reflexionar sobre el papel del profesor, el cual, independientemente de 
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su procedencia, no debería concebirse como un “modelo cultural 43 ” sino como 
un individuo que contribuye a crear estos significados. Así, su labor no debería 
consistir en transmitir información sobre la supuesta cultura meta, sino en pro¬ 
mover que los estudiantes interpreten críticamente otras realidades (§ 5.). En 
este sentido, además, convendría que el docente se cuestionara su propia visión 
de la cultura y que fuera consciente de que transmite solo una de las numerosas 
interpretaciones posibles. 

Por otra parte, e íntimamente relacionado con lo anterior, este enfoque con¬ 
lleva el empoderamiento del discente (§ 3.2.3.). Si son las personas las que cons¬ 
truyen los significados, ha de facilitarse que la individualidad del estudiante 
transcienda en este proceso, más aún cuando la propia clase de LE es también 
un contexto de interacción comunicativa. Como expondremos más adelante 
(§ 3.2.5.), a propósito de la CCI, esta asunción implica que la enseñanza de “la 
cultura” no puede ser neutral, por lo que es necesario que el alumno desarrolle 
un juicio crítico respecto a los estímulos que recibe. 


43 Del mismo modo que se ha rechazado la noción de “hablante oyente ideal” en la 
enseñanza de LE, podría resultar oportuno explorar las consecuencias de asumir que 
no existen representantes ideales de “las culturas”. 




2. La comunicación intercultural 


Ethnocentrism is a universal attribute of cultures because humans 
start life by only knowing their own culture 

Harry C. Triandis 44 


“You live in an era where intercultural communi catión skills are not just an asset; 
they are a requirement” (McDaniel, Samovar y Porter, 2012: 4). De este modo 
comienza la decimotercera edición de Intercultural communication: a reader, 
cuya primera publicación en 1972 constituyó un hito para el desarrollo de los 
estudios de comunicación intercultural, pues se trataba de uno de los primeros 
libros de texto sobre este campo de especialización (Rogers y Steinfatt, 1999: 73). 
Actualmente, vivimos en una sociedad en la que la comunicación con extraños 
es cada vez más frecuente. La globalización, los flujos migratorios masivos, los 
medios de comunicación y las redes sociales ponen en contacto a individuos con 
múltiples identidades culturales. No en vano, hay quien considera que estos fac¬ 
tores están desdibujando las fronteras culturales y provocando el origen de una 
cultura híbrida general: “culture in its ‘puré form has become more a nostalgic 
concept than a reality” (Kim, 2012: 84). 

Durante mi formación predoctoral realicé una estancia de investigación en 
la universidad de Leeds, en el Yorkshire inglés. Una de mis primeras tardes allí 
sali a fumar a la puerta de la facultad con una compañera murciana. Ella me 
ofreció un cigarrillo, y cuando fui a encenderlo me di cuenta de que no conocía 
la marca. Mi colega me comentó que era tabaco ruso, el cual se adquiría a un 
precio sensiblemente más barato en tiendas regentadas por pakistaníes ubicadas 
en los barrios de la periferia, habitados en su mayoría por personas de naciona¬ 
lidad rumana: ‘todo el mundo lo sabe, pero nadie dice nada. Unos días después 
le pedí que me llevara a comprar tabaco, y así lo hicimos: dos españoles -con sus 
diferencias intraculturales-, en un barrio rumano del norte de Inglaterra, inte¬ 
ractuando con un pakistaní para adquirir tabaco ruso con el inglés como lengua 
vehicular. Fuera de la tienda, fumamos un cigarrillo y, cuando acabé, tiré la coli¬ 
lla al suelo. Ella me comentó: ‘por cierto, aquí da igual, pero si te ven haciendo 
esto en el centro de la ciudad te multan’. Esta experiencia no solo me confirmó 


44 Cfr. Triandis (2008: 1812) 
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la convivencia de varias culturas en un mismo entorno, sino también lo inter¬ 
pretables que son los patrones culturales y cómo se construyen a través de unos 
significados compartidos por la colectividad que permiten que todo funcione. 
No me cupo la menor duda de que, en ese contexto, el extraño era yo: “culture is 
like gravity: you do not experience it until you jump six feet into the air” (Trom- 
penaars-Hampden-Turner, 1997: 5). 

La comunicación intercultural, entonces, ya no es un activo, sino un requisito. 
A este respecto, Martin y Nakayama (2015: 4-39) proponen seis imperativos por 
los que es necesario estudiar comunicación intercultural. Estos son: el imperativo 
de la toma de conciencia, es decir, la obligación del individuo de posicionarse 
críticamente y comprender qué lugar ocupa en el contexto social, político e his¬ 
tórico; el imperativo demográfico, o sea, la necesidad de percibir y comprender 
los conflictos de clase y religión que emergen de las sociedades pluriculturales; 
el imperativo económico, que implica entender los retos que supone el auge del 
mercado global; el imperativo tecnológico, relacionado con los nuevos medios 
de comunicación y su influencia en el concepto de identidad del individuo; el 
imperativo pacífico, o sea, la convivencia en ausencia de conflicto entre personas 
de diferente sexo, edad, etnia, raza, lenguaje, cultura o religión; y, por último, el 
imperativo ético, o lo que es lo mismo, comprender que existen prácticas cultu¬ 
rales universales y relativas cuya aceptabilidad se ve influida por el proceso de 
enculturación del individuo. 

Sin embargo, aunque nuestro contexto sociocultural demande hoy más 
que nunca estas destrezas, es complejo imaginar algo tan consustancial al ser 
humano como la comunicación entre culturas. Como afirma Rodrigo Alsina “la 
comunicación intercultural ha existido siempre que dos personas, que se per¬ 
cibían a sí mismas como pertenecientes a culturas distintas, se han intentado 
comunicar” (1999: 19). Y, si la comunicación entre culturas es inherente al ser 
humano, no lo es menos a la enseñanza de LE. La propia naturaleza de nuestro 
campo nos expone constantemente a esta realidad, tanto a docentes como a estu¬ 
diantes. Asumimos que no es posible aprender una lengua sin su cultura, ya que 
más allá de la apropiación de un código, es necesario conocer los modos de ser, 
de actuar y de pensar de la comunidad que utiliza ese sistema: “languages spread 
across cultures, and cultures spread across languages” (Risager, 2007: 2). Ante 
este panorama, si entendemos la CCI como la habilidad para actuar y comuni¬ 
carse adecuadamente con personas de otras culturas, la investigación en comu¬ 
nicación intercultural adquiere una relevancia fundamental en nuestro campo. 

Este capítulo se estructura en cuatro apartados. El primero de ellos trata de la 
relación entre la lengua, el lenguaje, la cultura y la comunicación, prestando espe¬ 
cial interés a la hipótesis de Sapir-Whorf y a las especialidades de la etnografía de 
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la comunicación y de la pragmática intercultural. Como trataremos de mostrar, 
las teorías del relativismo lingüístico y cultural fundamentan en buena medida 
los enfoques sobre variación cultural y comunicación intercultural, de ahí que 
dediquemos un espacio considerable a su exposición. Además, en la base de 
estas propuestas subyace la tensión entre lo universal y lo específico, cuestión 
esencial en la comunicación intercultural. El segundo apartado recoge siete 
enfoques paradigmáticos en el estudio de la variación cultural mediante méto¬ 
dos comparativos. La inclusión de este tema se justifica por dos motivos: por un 
lado, la necesidad de distinguir entre la aproximación transcultural e intercul¬ 
tural al fenómeno de la comunicación y la cultura; por otro, la identificación de 
las dimensiones en las que, según los teóricos, se aprecia mayor variación entre 
las culturas. Estas dimensiones son comunes -universales- a todas las culturas, 
pero no así la intensidad o frecuencia con la que se manifiestan en los individuos 
de dichas sociedades. 

Posteriormente, el tercer apartado aborda el fenómeno de la comunicación 
intercultural desde la perspectiva interactiva. Estas teorías se ocupan de los pro¬ 
cesos que ocurren cuando en la comunicación dos personas perciben sus identi¬ 
dades culturales como diferentes. Hemos seleccionado cuatro temas para ilustrar 
la comunicación intercultural: las estrategias comunicativas en la negociación 
del conflicto, los factores que afectan a la comunicación efectiva, la gestión de la 
identidad y el proceso de adaptación. Finalmente, el último apartado se dedica a 
una recapitulación de lo expuesto en el capítulo, con el propósito de destacar la 
complejidad intrínseca al fenómeno de la comunicación intercultural y su rela¬ 
ción con la CCI. 

2.1. Lengua, lenguaje, cultura y comunicación 

En este apartado trataremos de realizar un somero recorrido por las principales 
teorías, corrientes y disciplinas que han abordado la relación entre la lengua, el 
lenguaje, la comunicación y la cultura. Aunque en la enseñanza de LE esta rea¬ 
lidad se aborda bajo los presupuestos teóricos de la CCI, consideramos que esta 
no surge espontáneamente, sino que es el resultado de un proceso que se gestó 
anteriormente tanto en la lingüística aplicada como en otras disciplinas. Este 
presupuesto podría resumirse de la siguiente manera: la CCI bebe de los estu¬ 
dios sobre comunicación intercultural y transcultural, los cuales, a su vez, se ven 
influidos por diferentes enfoques de la antropología, la psicología o la sociología. 
Si en el capítulo anterior nos ocupamos del concepto de cultura, en este apartado 
atenderemos a los estudios que ponen en relación esta con la lengua, el lenguaje 
y la comunicación. En los siguientes apartados (§ 2.2. y 2.3.) profundizaremos en 
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los estudios sobre comunicación transcultural e intercultural para, finalmente, 
culminar nuestro recorrido en la CCI (§3.). 

Antes de comenzar hemos de hacer tres advertencias: la primera de ellas con¬ 
cierne a nuestro enfoque. Somos conscientes de que los paradigmas teóricos no 
se desarrollan linealmente y de que el surgimiento de un nuevo paradigma no 
conlleva necesariamente el abandono del anterior. En realidad, lo que se observa 
es una suerte de influencias e interconexiones más complejas en las que las disci¬ 
plinas se enriquecen unas a otras. Por lo tanto, no es nuestra pretensión ofrecer 
un esquema evolutivo en el que se reflejen cómo interactúan todas las contribu¬ 
ciones, sino poner de manifiesto una dirección evolutiva subyacente, una orien¬ 
tación que, a nuestro juicio, justifica el interés por la CCI. Esta dirección va desde 
la consideración de la lengua, la cultura y la comunicación como realidades dife¬ 
renciadas, escasamente conectadas entre sí, hasta los modelos que integran todas 
ellas en el marco de la interacción intercultural. 

La segunda advertencia tiene que ver con el postulado anterior: de todas 
las aportaciones que se han elaborado respecto a este tema, hemos optado por 
seleccionar aquellas que, desde nuestro punto de vista, suponen un paso más en 
este proceso evolutivo hasta la CCI. Se han incluido remisiones a trabajos que, 
sin lugar a duda, han contribuido a este campo, pero no hemos tratado con la 
profundidad que corresponde especialidades como la semántica contrastiva e 
intercultural, la sociolingüística o el análisis del discurso 45 . 

Finalmente, la tercera advertencia tiene que ver con la naturaleza de lo abor¬ 
dado en cada subapartado, los cuales son: relativismo lingüístico, etnografía de 
la comunicación y pragmática intercultural. Mientras que en los dos últimos es 
posible identificar disciplinas claramente diferenciadas -o, al menos, que se asu¬ 
men como tal en la lingüística-, el relativismo lingüístico es en realidad una 
hipótesis. Sin embargo, es a este tema al que hemos decidido dedicarle más espa¬ 
cio, hecho que justificamos por dos razones: en primer lugar, consideramos que 
se trata de un puente magnífico entre el capítulo precedente y el que nos ocupa 
ahora, ya que la hipótesis del relativismo lingüístico enlaza el estudio etnográfico 
con el análisis lingüístico propio de nuestra disciplina. En segundo lugar, y más 
importante aún, el relativismo lingüístico es en sí mismo una idea, una hipóte¬ 
sis que permea a las diferentes subdisciplinas lingüísticas. Esto es debido a que 
con el relativismo lingüístico emerge la cuestión de si existen realidades especí¬ 
ficas para cada lengua y cultura o, por el contrario, pueden hallarse categorías 


45 La propia especialidad de este monográfico, la enseñanza de LE, se abordará con mayor 
detenimiento en el capítulo 3. 
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comunes a todas ellas. Esta tensión entre lo particular y lo general no la tratan 
exclusivamente aquellos trabajos que abordan específicamente la hipótesis de 
Sapir y Whorf, sino que se trata más bien de una postura que tiene que adoptar 
el investigador y que, como trataremos de poner de manifiesto, juega un papel 
determinante en los estudios sobre comunicación intercultural, incluso en los 
más actuales. 

2.1.1. El relativismo lingüístico 

En el sucinto recorrido de las principales teorías de la cultura que se elaboró en 
el capítulo anterior, ya se pudo inferir el interés que ha despertado en la antropo¬ 
logía la relación entre la cultura y el lenguaje, la lengua y/o la comunicación. Tal 
es el caso que, a mediados del siglo XX, Kroeber y Kluckhohn (1952: 115-124) 
se hacen eco de esta realidad en su famoso estudio y dedican un apartado para 
comentar definiciones de Boas, Sapir, Trubetzkoy, Bloomfield, Hoijier u Hockett. 
Finalmente, llegan a la conclusión de que existen dos aproximaciones generales 
al concepto de cultura: aquellas que incluyen el lenguaje y las que no, dicotomía 
que justifican bajo la premisa de que la lengua es el constituyente de la cultura 
que puede aislarse con mayor facilidad 46 . 

Por su parte, Duranti (2003) considera que, desde el surgimiento de la disci¬ 
plina hasta nuestros días, se pueden rastrear en la antropología norteamericana 
tres paradigmas en cuanto a la manera de abordar la relación entre lengua y cul¬ 
tura. El primero de ellos se desarrolla principalmente entre finales del siglo XIX y 
la década de los 60, tomando como punto de partida los trabajos de Boas y como 
final el estudio sobre el color de Berlín y Kay (1969). Los principales objetivos 
de los investigadores insertos en este paradigma fueron documentar, describir 
y clasificar las lenguas indígenas, especialmente las de Norteamérica, mediante 
una metodología de base comparativa (Duranti, 2003: 326). 

El relativismo lingüístico es una de las ideas provenientes de estas aproxi¬ 
maciones que mayor recorrido y repercusión ha tenido en los trabajos acadé¬ 
micos. Según Gumperz y Levinson, la idea esencial de este planteamiento es 


46 Cuatro años antes Hoijer (1948: 337) se manifestaba en términos similares. Este reco¬ 
nocimiento hacia los modelos lingüísticos y sus métodos de investigación ya se puso de 
manifiesto en los comentarios a las obras de White y Goodenough ( cfr. apartados 1.1.6. 
y 1.1.7.). A este respecto, Kuper afirma que “el prestigio de los modelos lingüísticos 
reforzaba la idea de que la cultura era una cosa por sí misma, frotando libremente, un 
sistema cerrado y autoreferencial, como un lenguaje o, al menos, como un diccionario 
monolingüe o como una gramática científica” ([1999] 2001: 91). 
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que “culture, through language, affects the way we think, especially perhaps our 
classification of the experienced world” (1996: l) 47 . Un resumen adecuado de la 
trayectoria de esta teoría sería el siguiente: 

Linguistic relativity was born out of the observation that languages provide different ways 
of describing the world. The next step was to posit that each language establishes a system of 
meanings that is incommensurable with other Systems. On that assumption, the hypothe- 
sis was made that speakers, depending upon their language, may see the world differently 
and pay attention to different aspects of reality. Thus, linguistic diversity became a way of 
predicting and explaining at least some aspects of cognitive and cultural diversity (Duranti, 
2001:216). 

Tradicionalmente el relativismo lingüístico se ha asociado con Sapir y Whorf, aun¬ 
que estos nunca plantearon la hipótesis y tenían aproximaciones diferentes a este 
fenómeno (ibid.: 217). A este respecto, Reynoso considera que “no hay en Sapir una 
obra metódica que sustente teoréticamente la hipótesis del relativismo lingüístico” 
(2015: 83), sino que su principal aporte radica en los conceptos que desarrolla sobre 
la relación entre pensamiento y lenguaje. De hecho, fue Hoijer (1954) quien, en el 
volumen que recoge las aportaciones de la Conference on the Interrelations of Lan¬ 
guage and Other Aspects celebrada en 1953, acuña este concepto 48 : “the central idea 
of the Sapir-Whorf hypothesis is that language functions, not simply as a device for 
reporting experience, but also, and more significantly, as a way of defining expe- 
rience for its speakers” (ibid.: 93). El mismo Hoijer había afirmado unos años antes 
que la relación entre el lenguaje y otros aspectos de la cultura “is so cióse that no part 
of the culture of a particular group can properly be studied without reference to the 
linguistic symbols in use” (1948: 336). 

Esta época, marcada por las primeras conferencias sobre la hipótesis del 
relativismo lingüístico y la publicación postuma de las obras de Whorf ([1956] 
1971), se concibe como la “Edad de Oro del relativismo lingüístico” (Reynoso, 
2015: 36) 49 . En este contexto, los investigadores se sienten atraídos por la hipóte¬ 
sis de Sapir y Whorf, llevan a cabo investigaciones para testarla y la precisan. Este 


47 Respetamos la cursiva de los autores. 

48 Para una discusión sobre las implicaciones del concepto en ese momento, cfr. Hoijer 
(1954:235-246), donde se recoge la transcripción del debate que se desarrolló después 
de su conferencia. 

49 Como Duranti (2001), Reynoso también considera que el declive del relativismo lin¬ 
güístico bajo la concepción whorfiana comienza con la publicación de Berlín y Kay 
(1969). Por su parte, Gumperz y Levinson coinciden con esta idea, yaque afirman que 
este estudio “was taken as a decisive anti-relativist finding, and effectively terminated 
this tradition of investigations into the Sapir-Whorf hypothesis” (1996: 6). 
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proceso da lugar a la formulación de la hipótesis fuerte y la hipótesis débil, que 
si bien fue avanzada por Brown y Lenneberg (1954) en su estudio sobre el color, 
fue finalmente definida por Brown en los siguientes términos: 

In general, linguistic relativity holds that where there are differences of language there 

will also be differences of thought that language and thought covary. Determinism goes 

beyond this to require that the prior existence of some language pattern is either neces- 

sary or sufficient to produce some thought pattern (1958: 260). 

Como se desprende de la cita anterior, la propuesta original da lugar a dos postu¬ 
lados no excluyentes: la hipótesis fuerte o determinismo lingüístico estipula que 
la lengua materna de los individuos configura el modo en que se conceptualiza 
o categoriza la realidad; mientras que la hipótesis débil o relativismo lingüístico 
establece que los hablantes de lenguas diferentes perciben o piensan el mundo de 
manera diferente debido a que no comparten una misma lengua materna. 

2.1.1.1. Wilhelm von Humboldt 

Aunque la contribución de Sapir y Whorf, así como la de Boas, es decisiva para 
el surgimiento de la hipótesis del relativismo lingüístico, los orígenes pueden 
situarse en el romanticismo alemán (Greenberg, 1954; Hoijer, 1954; Gumperz y 
Levinson, 1996; Duranti, [1997] 2000; Reynoso, 2015), especialmente en torno 
a la figura de Wilhelm von Humboldt. Pese a que invirtió largas temporadas 
en sus estudios de campo y recogió grandes cantidades de datos, Humboldt 
manifestaba un interés eminentemente teórico por la lingüística, ya que “lo que 
buscaba era la relación profunda entre la esencia del lenguaje y la de la humani¬ 
dad” (Agud, 1990: 10). Prueba de ello es que la introducción a su estudio sobre 
la lengua kawi, publicada postumamente y traducida en español como Sobre la 
diversidad de la estructura del lenguaje humano y su influencia sobre el desarrollo 
espiritual de la humanidad 50 (Humboldt, [1836] 1990), constituye su obra teórica 
más representativa (Agud, 1990; Duranti, 2001; Reynoso, 2015). Por sí mismo, 
el título ya sugiere una concepción relativista del lenguaje, y la obra está impreg¬ 
nada de la cosmovisión humboldtiana de que la nación, el pueblo y la lengua 
estaban estrechamente unidos, sentir que compartía con otros de sus coetáneos 
(Valverde, 1991: 19). 

Han de destacarse dos líneas maestras en la obra de Humboldt: por un lado, 
la atención a la diversidad de los pueblos y del lenguaje; por otro, la relación 


50 Título original: Über die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues und ihren Ein- 
fluss auf die geistige Entwicklung des Menschengeschlechts. 
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entre este, el pensamiento del individuo y el espíritu de las naciones. En cuanto 
al primero, Humboldt considera el lenguaje no como un producto acabado, una 
obra, ergon; sino como una fuerza cambiante y transformadora, una actividad, 
energeia (Humboldt, [1836] 1990: 65). Humboldt es sensible tanto a la diversi¬ 
dad de las lenguas -en su obra aduce ejemplos del sánscrito, griego, kawi, chino o 
alemán, entre otros- como a la de los individuos, entendiendo que una se explica 
mediante la otra: “la estructura de las lenguas en la especie humana es distinta 
porque y en la medida en que ella es en sí misma la peculiaridad espiritual de las 
naciones” (ibid.: 61). No es de extrañar, entonces, que bajo estos parámetros el 
lenguaje se conciba como “la manifestación externa del espíritu de los pueblos” 
(ibid.: 60). 

Ahora bien, el concepto que permite rastrear en Humboldt los orígenes del 
determinismo lingüístico es el vínculo que establece entre lenguaje y pensa¬ 
miento. Según él, el ser humano es capaz de pensar gracias a que posee lenguaje, 
o lo que es lo mismo, sin este no habría pensamiento (ibid.: 74). 

De esta manera, la articulación de los sonidos, la formación de palabras o 
la elaboración de frases y discursos -aspectos a los que, por otra parte, dedica 
amplios apartados en su estudio- se convierten exclusivamente en modos de 
exteriorizar el pensamiento. Más aún, la actividad intelectual se lleva a cabo 
indefectiblemente a través del lenguaje: “de manera que, aun al margen de la 
comunicación de hombre a hombre, el hablar es condición necesaria del pensar 
del individuo en apartada soledad” (ibid.: 77). Por todo ello, Humboldt considera 
la cultura como un factor menos determinante en el desarrollo del pensamiento 
de los pueblos, e incluso en algunos razonamientos se infiere cierto determi¬ 
nismo lingüístico: 

si se llama a consejo a la historia, se hallará que por ninguna parte se confirma un tal 
poder de la civilización y la cultura sobre el lenguaje. La isla de Java recibió su superior 
civilización y cultura de la India, y por cierto que en medida notable, mas no por eso se 
remedió la imperfección y falta de adecuación de su lengua a las necesidades del pensar, 
sino que, a la inversa, esta privó a la mucho más noble lengua sánscrita de su excelencia 
forzándola a su propio cauce (ibid.: 41). 

Por último, si el lenguaje es el órgano del pensamiento y este no puede existir 
sino a través del lenguaje, la conceptualización de la realidad observable depen¬ 
derá entonces de la lengua de los individuos: “del mismo modo que sin esta [el 
alma] no es posible concepto alguno, tampoco puede haber para el alma objeto 
alguno sin la lengua, pues incuso lo externo no posee para ella una entidad plena 
si no es por medio del concepto” (ibid.: 82). En este sentido, Humboldt anti¬ 
cipa la importancia de las categorías semánticas para los estudios culturales: “la 
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lengua no representa nunca los objetos, sino los conceptos que de ellos se forma 
el espíritu espontáneamente al crear el lenguaje” (ibid.: 120), aspecto del que, 
posteriormente, también se ocupará Sapir “vocabulary is a very sensitive Índex 
of the culture of a people [...] differences of vocabulary go far beyond of cultural 
objects [...] they apply just aswellto the mental world” ([1933] 2008: 514)yque 
en la actualidad sigue ocupando un lugar importante en la disciplina (Lakoíf y 
Johnson, [1980] 1986; Lakoíf, 1987; Goddard y Wierzbicka, 1994, Wierzbicka, 
1992, 1996,1997, entre otros). 

En conclusión, Humboldt concibe el lenguaje como la realidad más sobresa¬ 
liente del ser humano: en él confluyen tanto la diversidad del individuo como la 
de la humanidad, así como la capacidad del ser humano para conceptualizar la 
realidad y para comunicarse. Es en esta cosmovisión donde “cuadra el primer 
componente de afinidad entre las ideas de Humboldt y la ulterior doctrina del 
lenguaje como órgano constructor del pensamiento” (Reynoso, 2015: 50). 

2.1.1.2. FranzBoas 

Una vez establecidos los antecedentes del relativismo lingüístico en el movimiento 
romántico alemán, ha de atenderse a la tradición antropológica norteamericana, 
especialmente a las figuras de Boas, Sapir y Whorf. El primero de ellos, concebido 
como uno de los fundadores de la disciplina en Estados Unidos, encarna la figura 
del estudio holístico de la antropología -la conjunción de datos físicos, lingüísti¬ 
cos, culturales y arqueológicos- (Duranti, [1997] 2000: 84). Hemos de recordar 
dos aspectos clave de la teoría boasiana 51 para explicar su relación con la hipótesis 
del relativismo lingüístico: por un lado, uno de los principales aportes del parti¬ 
cularismo histórico fue la introducción del enfoque relativista en el estudio de las 
culturas, el cual establece que no existen civilizaciones superiores o inferiores y 
que cada una debe explicarse en función de su propia realidad; por otro, e ínti¬ 
mamente ligado con el anterior, Boas defendía una concepción mentalista de la 
cultura, de corte psicológico, por lo que la antropología debía poder describir lo 
que piensan, sienten o perciben los nativos sobre sus propias pautas culturales 52 . 

No obstante, aunque Boas defienda una metodología que dé cabida a todas 
las manifestaciones culturales de los pueblos para explicar su manera de ser y 
de actuar, manifiesta un profundo interés por el lenguaje, el cual, según Duranti, 


51 Cfr. apartado 1.1.2. de este estudio. 

52 Esta propuesta culminará con el surgimiento de la escuela de cultura y personalidad, 
principalmente, en torno a la figura de dos de sus discípulas: Ruth Benedict y Margaret 
Mead {cfr. el apartado 1.1.4 de este estudio). 
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“surge a raíz de su experiencia con los esquimales y los indios kuakiutl” (ibid.: 85). 
Boas entiende que son las lenguas las que clasifican la experiencia, por lo que 
dos lenguas diferentes clasificarán la realidad también de manera diferente (Rey- 
noso, 2015: 76). Por consiguiente, para aproximarse a los modos de caracterizar 
el mundo es pertinente, según él, analizar el léxico de cada lengua, así como los 
mitos y leyendas de cada cultura, en un enfoque que tomaba la lingüística como 
“una herramienta para el análisis del desarrollo cultural” (Duranti, 2003: 324). 

Por lo tanto, el estudio de las lenguas no es importante solo porque permita 
entender las prácticas culturales que se están analizando, sino también porque 
forma parte de la psicología de los individuos y porque el conocimiento que tie¬ 
nen estos sobre su lengua es principalmente inconsciente. Si se tiene en cuenta la 
época en la que se ubica su investigación -hasta su aparición los enfoques evo¬ 
lucionistas habían prevalecido en el estudio de las culturas- estamos de acuerdo 
con Harris en que un logro importante de Boas fue lograr demostrar que “la raza, 
la lengua y la cultura eran aspectos independientes de la condición humana” 
(Harris, [1990] 2013: 593-594), como pone de manifiesto en la siguiente afirma¬ 
ción a propósito de la clasificación de los pueblos: 

[If we] elimínate the hypothetical assumption of correlation between primitive type, 

primitive language and primitive culture, we recognize that any attempt at classification 

which ineludes more than one of these traits are not be consistent (Boas, 1911a: 14). 

Sin embargo, sus estudios sobre las lenguas indígenas de América le llevaron 
a reflexionar sobre la diferente manera en que categorizan las lenguas la rea¬ 
lidad: “languages differ not only in the character of their constituent phonetic 
elements and sound-clusters, but also in the groups of ideas that find expres- 
sion in fixed phonetic groups” (ibid.: 24), e incluso a postular que la manera 
en que las lenguas clasifican el mundo no es arbitraria: “thus it happens that 
each language, from the point of view of another language, may be arbitrary 
in its classifications” (ibid.: 26). Esta hipótesis está estrechamente relacionada 
con el relativismo cultural que propugnaba, puesto que, si las lenguas son una 
manifestación inherente de las culturas, el uso que hacen los hablantes de ellas 
es inconsciente y cada una clasifica la realidad de una manera diferente, la 
única vía posible de investigación es analizar cada cultura dentro de sus pro¬ 
pios términos. Del mismo modo, la asunción de que las lenguas clasifican la 
realidad de manera diferente se inserta sin ningún problema en la concepción 
mentalista de la cultura (ibid.: 24). 

Para ilustrar cómo las lenguas clasifican el mundo de distintos modos, aduce 
el famoso ejemplo de las denominaciones para las diversas formas del agua en 
inglés -el cual se puede trasladar perfectamente al español- y de la terminología 
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para la nieve en la lengua “esquimal” 53 . Ahora bien, si no es arbitraria, ¿cuál es 
la causa de que las lenguas categoricen la realidad de manera diferente? En esta 
primera etapa, Boas considera que se debe a la necesidad -o a la ausencia de 
ella- que tienen las comunidades de denominar ciertas realidades (ibid.: 64). De 
esta manera, Boas explica que si el hombre “primitivo” 54 carece de términos para 
denominar ideas abstractas es debido a que sus conversaciones están domina¬ 
das por la rutina diaria; o si hay lenguas “primitivas” que carecen de numerales 
que excedan del dos o del tres -este tema se retomará cien años después, con la 
publicación de Everett (2005) sobre los pirahá- no se debe a que no sean capaces 
de formar conceptos para números superiores, sino a que en su cotidianeidad no 
es necesario porque no hay muchas realidades que contar (Boas, 1911a: 64-66). 

Aunque en la misma obra Boas llegue a afirmar que “when we try to think 
at all clearly, we think, on the whole, in words” (ibid.: 71), su enfoque en estos 
primeros estudios difiere de la hipótesis del relativismo lingüístico que desarro¬ 
llarán Sapir y Whorf. En sus explicaciones, no se infiere tanto una determina¬ 
ción del lenguaje sobre el pensamiento como una adaptación y adecuación de 
los sistemas lingüísticos a la realidad en la que se hace uso de ellos. Lucy (1985) 
considera que solo en sus últimos años Boas manifiesta un relativismo cercano 
al de Whorf, mientras que Koerner (2000) defiende que incluso en sus primeros 
escritos ya se advierte la postura relativista. 

Cualquiera que sea la interpretación que se adopte, hay ciertos presupuestos 
del legado de Boas que están en consonancia con el relativismo lingüístico: la 
oposición a la formulación de leyes generales, el valor que concede a los detalles, 
el enfoque mentalista o la descripción de las culturas en base a sus propios tér¬ 
minos encuentran acomodo en la hipótesis de Sapir y Whorf. 

2.1.1.3. Edward Sapir 

Probablemente Edward Sapir, discípulo de Boas, sea el investigador en antropo¬ 
logía lingüística más famoso de la historia (Duranti, [1997] 2000: 89). Además 


53 Para una crítica sobre el mito de la terminología esquimal sobre la nieve, así como 
sobre lo inadecuado de este término para referirse a un conjunto de lenguas, cfr. Martin 
(1986). Además, la autora explica que Boas no tuvo intención de analizar sus implicacio¬ 
nes culturales o cognidvas, solo ilustrar que no se pueden comparar las estructuras de las 
lenguas. Será Whorf el que lo utilice con el fin opuesto: “Boas’s small example -ironically, 
one intended as caution against superficial linguistic comparisons- has transcended its 
source and become part of academic oral tradition” (Martin, 1986: 420). 

54 Pese a las connotaciones que pueda tener este término en la actualidad, lo respetamos 
porque es el propuesto en el contexto de la teoría boasiana. 
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de por su contribución a la hipótesis del relativismo lingüístico, Sapir contribuyó 
a diferentes campos de la lingüística -fonética y fonología, léxico, etc.-, y des¬ 
tacó tanto por promover un enfoque interdisciplinar como por su empeño en 
constituir la lingüística como una ciencia útil para el resto de las humanidades. 
En la introducción a la edición postuma de sus obras reunidas, Harris dice de 
sus trabajos que “are invaluable for their complete grasp of linguistics, for their 
approach to language and culture and personality, for the wonderful working 
of data which they exhibit” ([1949] 2008: 26). Pese a que en su trayectoria se 
observa un manifiesto interés por las lenguas y el lenguaje, sus análisis vincula¬ 
ban estas con otras esferas del ser humano, como la cultura o la psicología. 

It is somewhat arbitrary to divide Sapir’s writings into the categories of [... ] Language, 

[... ] Culture, and [... ] The Interplay of Culture and Personality. [... ] To Sapir these were 
not sepárate fields, and his writings, particularly during the last 15 or 20 years of his life, 
explain and reitérate his reasons for considering them as an indissolubly fused whole 
(Newman, [1949] 2008: 52). 

Como pone de manifiesto la cita anterior, en la carrera de Sapir se observa una 
notable evolución. Sus orígenes se encuentran en el romanticismo alemán, ya 
que en 1907 defiende su tesis doctoral sobre el pensamiento lingüístico de Her- 
der. Aunque este hecho nos podría llevar a pensar que la idea del relativismo 
lingüístico estuvo presente desde el primer momento en sus investigaciones, lo 
cierto es que el análisis de Sapir sobre la obra de Herder deja de lado su aspecto 
filosófico y se centra exclusivamente en lo lingüístico (Swiggers, 2008: 58). Rey- 
noso, además, considera que en este trabajo no se observa una fuerte influencia 
del boasianismo ni del particularismo histórico (2015: 82). 

En nuestra opinión, su aproximación al relativismo lingüístico puede trazarse 
a través de tres de sus más importantes contribuciones: el libro Language: An 
Introduction to the Study of Speech (Sapir, [1921] 1954) y los artículos “The Gram- 
marian and his Language ” (Sapir, [1924] 2008) y “The Status of Linguistics as a 
Science” (Sapir, [1929b] 2008). Para explorar las ideas relativistas sapirianas, es 
necesario partir de su concepción del lenguaje, del cual dice que 

es un método exclusivamente humano, y no instintivo, de comunicar ideas, emociones 
y deseos por medio de un sistema de símbolos producidos de manera deliberada. Estos 
símbolos son ante todo auditivos, y son producidos por los llamados órganos del habla’. 

No hay en el habla humana, en cuanto tal, una base instintiva apreciable (Sapir, [1921] 
1954: 14). 

En esta definición Sapir ya adelanta dos características sobre el lenguaje: en pri¬ 
mer lugar, considera que es un producto cultural del hombre, que, si bien está 
predestinado a hablar por su naturaleza, esto solo lo logra gracias a su proceso 
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de enculturación (ibid.: 9). De hecho, para Sapir es tal la relación entre lenguaje y 
cultura que entiende que cualquier manifestación cultural es posible solo cuando 
el lenguaje ha tomado forma como instrumento de significación (ibid.: 30). En 
segundo lugar, en la definición anticipa su visión simbólica de la comunicación, 
aspecto que explorará posteriormente en relación con los sonidos del habla (Sapir, 
[1929a] 2008) y que, según Swiggers (2008: 154), se vio motivada por la lectura de 
The Meaning ofMeaning (Ogden y Richards, 1923). 

Una vez definido el lenguaje, Sapir plantea su relación con el pensamiento. Como 
advierte Reynoso (2015: 85), en esta obra aún no manifiesta claramente si uno 
influye sobre el otro, puesto que en ocasiones defiende su independencia: “indepen¬ 
dientemente de si el pensamiento exige o no exige simbolismo (es decir, el habla), el 
caudal mismo del lenguaje no siempre es indicador del pensamiento” (Sapir, [1921] 
1954: 20); otras concibe el lenguaje como la vía de acceso al pensamiento: “el pen¬ 
samiento podrá ser un dominio natural, separado del dominio artificial del habla, 
pero en todo caso el habla viene a ser el único camino conocido para llegar hasta 
el pensamiento” (ibid.: 23) y en otras proclama la influencia del lenguaje sobre el 
pensamiento: “el autor de este libro rechaza decididamente, como algo ilusorio, esa 
sensación que tantas personas creen experimentar, de que pueden pensar, y hasta 
razonar, sin necesidad de palabras” (ibid.: 22-23). 

Aunque Sapir, en esta obra, no exponga claramente la influencia del lenguaje 
sobre el pensamiento, no sucede lo mismo en cuanto a la relación del lenguaje con 
la cultura. A este respecto, Kroeber y Kluckhohn dicen que en su estudio “we have 
found no passages explicitly dealing with the subject” (1952:123), afirmación sobre 
la que disentimos profundamente. Primero, Sapir afirma que lengua y cultura son 
dos realidades diferentes: “en una misma cultura entran a menudo lenguas disímiles, 
y otras veces ocurre que lenguas muy emparentadas -o aun una sola lengua- per¬ 
tenezcan a esferas culturales distintas” (Sapir, [1921] 1954: 242) y, posteriormente, 
niega cualquier tipo de relación causal entre ellas: 

No creo tampoco que exista una verdadera relación causal entre la cultura y el lenguaje. 

La cultura puede definirse como aquello que una sociedad hace y piensa. El lenguaje, en 
cambio, es un cómo peculiar del pensamiento. Es difícil comprender qué relaciones cau¬ 
sales concretas pueden existir entre el selecto caudal de experiencias (cultura: selección 
significativa hecha por la sociedad) y el modo característico como la sociedad expresa 
todas las experiencias (ibid.: 247) 55 . 

Más aún, aunque considere que el vocabulario de una lengua pueda reflejar las 
etapas históricas por las que ha pasado la cultura en la que se habla esa lengua, 


55 Respetamos la cursiva del autor. 
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Sapir rechaza cualquier tipo de relación entre el desarrollo lingüístico y el desa¬ 
rrollo cultural: 

son del todo inútiles los intentos de relacionar ciertos tipos de morfología lingüística 
con determinadas etapas paralelas de desarrollo cultural. Bien visto, esos paralelismos 
no existen. [...] En todos los grados de desarrollo cultural se encuentran infinitos tipos 
de lenguas, simples y complejas. Por lo que toca a la forma lingüística, Platón camina 
mano a mano con el último porquerizo de Macedonia, y Confucio con el salvaje cazador 
de cabezas de Assam {ibid.: 248). 

Finalmente, la última característica que Sapir atribuye al lenguaje -y que escla¬ 
rece su posterior posicionamiento a favor del relativismo lingüístico- es su 
universalidad y, simultáneamente, su diversidad. En cuanto a la universalidad, 
postula que “no tenemos noticias de un solo pueblo que carezca de lenguaje 
bien desarrollado” {ibid.: 30), mientras que respecto a la diversidad afirma que 
es notorio, en función de las diferentes lenguas, “en qué formas tan variadas 
puede expresarse un pensamiento” {ibid.: 31). Esta idea la desarrollará en pro¬ 
fundidad en “The Grammarian and his Language”, donde Sapir defiende que el 
estudio de la diversidad de las lenguas se debe llevar a cabo mediante el análisis 
comparativo de datos (1924 [2008]). A pesar de la importancia que concede al 
vocabulario, considera que las categorías lingüísticas son aún más importantes, 
puesto que estas abren una vía de interpretación hacia la percepción que tie¬ 
nen los hablantes de la realidad. Para ilustrar esta hipótesis, se vale del siguiente 
ejemplo {ibid.: 174-176): ante un mismo hecho observable, como es la identifi¬ 
cación de que un objeto similar a una piedra se está moviendo, los anglófonos 
lo analizarán en base a dos nociones: la relativa a la ‘piedra y la concerniente al 
acto de ‘caer’. Así, lo describirán como the stonefalls, o a stonefalls. Sin embargo, 
si se atiende a otras lenguas, se puede observar que estas añaden, restringen o 
reinterpretan esta realidad. En alemán o francés -también en español- la piedra 
tiene un género gramatical; en chipewwa es obligatorio expresar que la piedra se 
trata de un objeto inanimado; los rusófonos no ven necesario especificar si es ‘la 
piedra o ‘una piedra mientras que el nootka carece de un nombre para ‘piedra, 
pero expresa esta realidad mediante un verbo que describe el movimiento de la 
piedra, algo que en inglés podría traducirse como it stones down. 

Sapir se sirve del ejemplo anterior para afirmar que una misma experiencia 
puede ser categorizada de manera diferente por dos individuos que hablen len¬ 
guas diferentes. Según Swiggers (2008: 155), el enfoque de Sapir no es deter¬ 
minista, sino que entiende la relatividad de la categorización en función de los 
elementos formales que poseen los hablantes. Para Reynoso, este artículo supone 
la fijación “de la idea de la relatividad y la incomparabilidad de las lenguas” 
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(2015: 86) en el pensamiento sapiriano, aspecto que, por otra parte, entiende que 
ya sí es un correlato del particularismo histórico boasiano. 

El posicionamiento de Sapir a favor del relativismo lingüístico se manifiesta 
en “The Status of Linguistics as a Science”. Este artículo tiene por objetivo exponer 
qué conexiones puede tener la Lingüística con otras disciplinas y por qué se le 
puede considerar una ciencia. Defiende que el lenguaje debe ocupar un lugar 
central en cualquier rama de estudio que trate con el comportamiento humano - 
Antropología, Sociología, Psicología o Filosofía- por dos motivos: por un lado, 
porque los patrones culturales de una civilización están “indexados” en el len¬ 
guaje de ese pueblo; por otro, porque el lenguaje es una guía para la “realidad 
social” (Sapir, [1929b] 2008: 221). En cuanto a la noción de “configuración” o 
patterning, de vital importancia para la teoría sapiriana, afirma que “behind the 
apparent lawlessness of social phenomena there is a regularity of configuration 
and tendency which is just as real as the regularity of physical processes in a 
mechanical world” (ibid.: 225). 

Según Sapir, esta regularidad que configura las relaciones sociales se mani¬ 
fiesta, mejor que en ninguna otra realidad, en el lenguaje, de ahí que este se 
conciba como una “guia simbólica para la cultura” (ibid.: 222) y sea tan necesario 
para el resto de las humanidades. Por lo tanto, la relatividad lingüística sapiriana 
se vertebra en: 

1) su enfoque sobre la universalidad y diversidad de las lenguas, 

2) la imposibilidad de comparar las lenguas, 

3) la influencia de las formas lingüísticas en la categorización y conceptualiza- 
ción de la realidad observable y 

4) la visión configuracionista de los fenómenos sociales, 

como vemos en el siguiente fragmento, uno de los pasajes más citados a propó¬ 
sito de la hipótesis de Sapir y Whorf (Swiggers, 2008: 160) y el seleccionado por 
Whorf ([1939] 1956) para abrir su contribución a una colección de ensayos en 
memoria de Edward Sapir: 

Human beings do not live in the objective world alone, ñor alone in the world of social 
activity as ordinarily understood, but are very much at the mercy of the particular lan- 
guage which has become the médium of expression for their society. It is quite an ¡Ilu¬ 
sión to imagine that one adjusts to reality essentially without the use of language and 
that language is merely an incidental means of solving specific problems of commu- 
nication or reflection. The fact of the matter is that the ‘real world’ is to a large extent 
unconsciously built up on the language habits of the group. No two languages are ever 
sufficiently similar to be considered as representing the same social reality. The worlds 
in which different societies live are distinct worlds, not merely the same world with 
different labels attached (Sapir, [1929b] 2008: 221) 
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A lo largo de estas líneas hemos tratado de exponer la evolución de Sapir en 
relación a la concepción del lenguaje y del relativismo lingüístico, la cual, como 
hemos intentado ilustrar, cambió con el tiempo. Reynoso (2015: 73) sugiere que 
en ello influyó su interés por psicologizar la cultura -herencia, por otra parte, de 
la tradición boasiana- y coincidimos con Duranti en que ha de tenerse cuidado 
en “asignar a Sapir una postura demasiado determinista en la relación lengua¬ 
je-pensamiento” ([1997] 2000: 90). Prueba de estas fluctuaciones de su enfoque 
es la tabla 3 (Peng, 2005: 34), la cual recoge diferentes definiciones 56 del lenguaje 
en dos de las obras de Sapir comentadas aquí: 

Tabla 3. Definiciones de Sapir sobre el lenguaje. Fuente: Peng (2005: 34), [con modifi¬ 
caciones]. 


Language is self-contained 

Language is probably the most self- 
contained, the most massively resistant of 
all social phenomena. It is easier to kill it 
off than to disintegrate its individual form 
(1921: 206) 57 . 

It seems that language is that one which 
develops its fundamental patterns with 
relatively the most complete detachment 
from other types of cultural patterning 
([1929] 2008:224). 

Linguistics would seem to have a very 
peculiar valué for configurative studies 
because the patterning of language is to a 
very appreciable extent self-contained and 
not significantly at the mercy of intercrossing 
patterns of a non-linguistic type ([1929] 

2008: 224). 


Language is part of culture 

Language does not exist apart from 
culture, that is, from the socially inherited 
assemblage of practices and beliefs 
that determines the texture of our Uves 
(1921: 207) 58 . 

Language is becoming increasingly valuable 
as a guide to the scientific study of a given 
culture. In a sense, the network of cultural 
patterns of a civilization is indexed in the 
language which expresses that civilization 
([1929] 2008: 221). 

Language is primarily a cultural or social 
product and must be understood as such 
([1929] 2008: 226). 


56 Las páginas de las citas en inglés corresponden a Sapir ([1929] 2008). 

57 En la versión en español utilizada en este estudio: “El lenguaje es quizá el fenómeno 
social que más se resiste a influencias extrañas, el que más se basta a sí mismo. Es más 
fácil suprimir del todo una lengua que desintegrar su forma individual” (Sapir, [1921] 
1954: 234). 

58 En la versión en español utilizada en este estudio: “Las distintas lenguas no se dan 
independientemente de la cultura, esto es, del conjunto de costumbres y creencias que 
constituye una herencia social y que determina la contextura de nuestra vida” (Sapir, 
[1921] 1954: 235). 
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2.1.1.4. Benjamin Lee Whorf 

La gestación de la hipótesis del relativismo lingüístico culmina con las contribu¬ 
ciones de Whorf. Con el ánimo de contextualizar sus aportaciones, se expondrán 
unas escuetas pinceladas sobre su biografía 59 , ya que consideramos que pueden 
resultar útiles para valorar sus escritos. Benjamin Lee Whorf fue un ingeniero 
químico, formado en el MIT (Massachusetts Institute of Technology), que tra¬ 
bajó buena parte de su vida en una aseguradora de incendios. Interesado por la 
ciencia y la religión -teósofo 60 reconocido-, en su juventud estudió la obra de 
Antoine Fabre d’Olivet (1768-1825), La langue hébráique, en la cual se postula 
que el significado oculto del Génesis se puede descifrar otorgando un significado 
a cada letra del alfabeto hebreo. Bajo su influencia, se adentró en el análisis de las 
lenguas náhuatl y maya, postulando que el alfabeto de esta última no era ideo¬ 
gráfico, como entonces se creía, sino fonético. En 1928 conoce a Sapir, y entre 
1929 y 1930 se intensifican sus contactos, convirtiéndose en 1931 en su alumno, 
en la universidad de Yale, y comenzando sus estudios sobre las lenguas amerin¬ 
dias, en concreto sobre el hopi. A partir de este momento sus contribuciones 
ganan en relevancia en la disciplina lingüística, alcanzado un amplio reconoci¬ 
miento hasta el final de su vida, en 1941, a los 44 años de edad. 

Prueba de la influencia que tuvieron sus contribuciones, tanto en vida como 
en los años venideros, es el elogio que le dedica Chase en el prólogo a sus obras 
reunidas, publicadas postumamente: 

De vez en cuando aparece un hombre que comprende la relación entre hechos que hasta 
entonces habían parecido estar considerablemente separados, y les proporciona una 
nueva dimensión de conocimientos. Einstein fue uno de ellos al demostrar la relati¬ 
vidad del espacio y del tiempo. En otro campo, y a un nivel menos cósmico, Benjamin 
Lee Whorf también fue otro de ellos y quizás algún día pueda ser colocado a la altura 
de científicos sociales tan grandes como Franz Boas y William James (Chase, [1956] 
1971:7). 

Aunque pueda parecemos una exaltación desmedida, lo cierto es que la hipótesis 
del relativismo lingüístico ha sido el postulado teórico más duradero para buena 
parte de la antropología lingüística (Duranti, 2003: 326), hipótesis que, por otra 
parte, sigue vigente en la actualidad. Reynoso (2015: 89-90) diferencia dos eta¬ 
pas en la producción científica de Whorf: por un lado, aquella que recoge sus 


59 Seguimos para ello a Carroll, quien realiza la introducción a la recopilación de ensayos 
de Whorf más conocida (1956 [1971]: 13-47). 

60 Para la posible influencia de la teosofía en la vida y obra de Whorf, cfr. Reynoso 
(2015: 104-108). 
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contribuciones hasta 1931, principalmente artículos relacionados con las lenguas 
náhuatl y maya; por otra, los últimos diez años de su vida (1931-1941), periodo 
en el que, ya como alumno de Sapir, estudia la lengua hopi y formula la hipótesis 
del relativismo lingüístico. Debido a los intereses de este estudio, nos centrare¬ 
mos en esta segunda etapa, en la que destacan los artículos “La relación del pen¬ 
samiento y el comportamiento habitual con el lenguaje” (1939), integrado en una 
colección de ensayos en memoria de Sapir; “Ciencia y Lingüística” (1940), “La 
lingüística como una ciencia exacta” (1940) y “Lenguas y lógica” (1941), publica¬ 
dos en Technology Review, del MIT y, por último, “Lenguaje, mente y realidad” 
(1941), escrito para una revista teosófica de la India 61 . 

De una manera muy general, podríamos resumir la cosmovisión whorfiana 
de la siguiente manera: el pensamiento de los individuos depende del lenguaje 
porque las estructuras de las lenguas influyen en cómo se categoriza y concep- 
tualiza la realidad observable. Esta idea va a estar presente en todos sus artículos 
de la segunda etapa y, según Whorf, su génesis se encuentra en su periodo como 
trabajador de la compañía de seguros (Whorf, [1956] 1971: 156). Dice Whorf 
que en su experiencia se dio cuenta de que los incendios no solo se explica¬ 
ban en base a la situación física en la que habían tenido lugar, sino que también 
era importante el significado que la gente daba a la situación, puesto que este 
influía en su pensamiento. Asi, si un operario trabajaba con un ‘bidón de gaso¬ 
lina lo hacía con extremo cuidado, puesto que puede ser un material peligroso 
e inflamable. Sin embargo, si en los bidones de gasolina ponía ‘vacío’, el com¬ 
portamiento era menos cuidadoso, incluso se fumaba cerca de ellos, pese a que 
contienen gases que resultan tanto o más peligrosos que la gasolina. Según él, el 
hablante asocia el término “vacío” con cosa nula, vacía, inerte y por lo tanto con 
‘inocuo’, como muestra la Figura 2. Este ejemplo le lleva a postular que “lo que 
nos impulsa a seguir una cierta línea de comportamiento viene determinado a 
menudo por las analogías de las fórmulas lingüísticas con las que expresamos 
una situación dada” (ibid.: 158). 


61 Aunque las fechas de publicación de los artículos son las que facilitamos, a partir de 
ahora referenciaremos por laobrarecopilatoriaianguage, Thought and Reality (1956), 
publicada postumamente y traducida al español como Lenguaje, Pensamiento y Reali¬ 
dad en 1971. En ella se encuentran recogidos todos estos artículos. 
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Forma lingüística 


Significados 

lingüísticos 


Interpretaciones 

mentales 


Observaciones no 
lingüísticas 


vacío 


7\ 


‘el contenedor ya no contiene los 
contenidos indicados’ 

t 


el bidón de gasolina ya no contiene 
gasolina 


t 


íi 


‘nulo y desprovisto’, ‘negativo e inerte’ 

el bidón ya no es peligroso; se puede 
fumar 

* 


el bidón de gasolina sin gasolina el trabajador fuma cigarrillos 


Figura 2. El nombre de la situación como factor que afecta al comportamiento. Fuente: 
Duranti ([1997] 2000: 95). 


A partir de esta reflexión, Whorf se plantea dos preguntas en este artículo: en 
primer lugar, si todos los hombres adquieren mediante la experiencia una idea 
similar de los conceptos ‘tiempo’, espacio’ y ‘materia o bien estos están condicio¬ 
nados por la estructura de las lenguas; en segundo lugar, si hay afinidades entre 
normas culturales y de comportamiento y modelos lingüísticos (ibid.: 160). Para 
responder a ambas preguntas realiza una comparación entre la lengua hopi y las 
que él denomina SAE (Standard Average European ), que comprenderían todas 
las lenguas de Europa excepto las balto-eslavas y las de origen no indoeuropeo. 
Respecto a la segunda pregunta concluye que existen conexiones pero no corre¬ 
laciones entre normas culturales y modelos lingüísticos (ibid.: 183). En cuanto a 
la primera afirma que en el concepto de “espacio” no hay diferencias entre el hopi 
y las lenguas SAE, mientras que los conceptos “tiempo” y “materia” 

no vienen dados sustancialmente en la misma forma por la experiencia, sino que depen¬ 
den de la naturaleza del lenguaje o de las lenguas a través de las cuales se ha desarrollado. 

No dependen tanto de un sistema incluido en la gramática (por ejemplo tiempo, o 
nombres), como de las formas de analizar e informar la experiencia que ha quedado 
fijada en el lenguaje como ‘forma de hablar’ integrada (ibid.: 181) 62 . 

Una apreciación que hemos de destacar respecto a este tema es su observación 
de que las lenguas SAE se valen de la metáfora 63 para expresar conceptos relacio¬ 
nados con la duración, la intensidad y la tendencia, mientras que la lengua hopi 
carece de ellas: 


62 Respetamos las versalitas del autor. 

63 Aunque en este trabajo no profundizaremos en la semántica, conviene observar que la 
hipótesis del relativismo lingüístico ha estado desde sus orígenes ligada a esta especiali¬ 
dad: “the Sapir-Whorf hypothesis, it is evident, ineludes in language both its structural 
and its semantic aspeets” (Hoijer, 1954: 95). Esta influencia es especialmente notoria 
en la semántica contrastiva. Por ejemplo, George Lakoff y Mark Johnson, en su estudio 
sobre la presencia de la metáfora en la vida diaria, afirman que “nuestras observaciones 
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Las metáforas son las que corresponden a extensión espacial, o sea tamaño, número (plu¬ 
ralidad), posición, forma y movimiento. Expresamos la duración con palabras tales como 
‘largo, corto, enorme, mucho, rápido, despacio’, etc.; la intensidad con grande, mucho, 
pesado, luz, alto, bajo, agudo’, etc.; la tendencia con ‘más, aumento, crecimiento, aproxima¬ 
ción, ir, venir, aumentar, caer, detener, rápido, despacio’, etc. Esta lista de metáforas podría 
hacerse interminable; sin embargo, difícilmente las reconocemos como tales, ya que son 
virtualmente los únicos medios lingüísticos disponibles. Los términos no metafóricos 
existentes en este campo, como ‘pronto, tarde, intenso, mucho, tendencia’ no son más que 
un puñado, bastante inadecuado para las necesidades. [... ] Es sorprendente la ausencia de 
toda esta clase de metáforas en la lengua hopi (Whorf, [1956] 1971: 167-168). 

Así pues, se puede observar cómo Whorf ya fija en 1939 su posición respecto al rela¬ 
tivismo lingüístico en su versión más fuerte. Sin embargo, será en el artículo “Ciencia 
y Lingüística” (1940) donde declare explícitamente su concepción de la relatividad: 

El sistema lingüístico de fondo de experiencia (en otras palabras, la gramática) de cada 
lengua, no es simplemente un instrumento que reproduce las ideas, sino que es más 
bien en sí mismo el verdadero formador de las ideas, el programa y guía de la actividad 
mental del individuo que es utilizado para el análisis de sus impresiones y para la síntesis 
de todo el almacenamiento mental con el que trabaja. La formulación de las ideas no es 
un proceso independiente, estrictamente racional en el antiguo sentido, sino que forma 
parte de una gramática particular y difiere, desde muy poco a mucho, entre las diferentes 
gramáticas. Diseccionamos la naturaleza siguiendo líneas que nos vienen indicadas por 
nuestras lenguas nativas. No encontramos allí las categorías y tipos que aislamos del 
mundo de los fenómenos porque cada observador las tiene delante de sí mismo; antes al 
contrario, el mundo es presentado en un flujo caleidoscópico de impresiones que tiene 
que ser organizado por nuestras mentes -y esto significa que tiene que ser organizado 


sobre la manera en que el lenguaje refleja el sistema conceptual de sus hablantes derivan 
en gran medida del trabajo de Edward Sapir, Benjamín Lee Whorf, y otros que han 
trabajado en esta tradición” (Lakoff y Johnson, [1980] 1986: 35-36). Así mismo, Lakoff, 
en otro trabajo que explora la relación entre la categorización, la mente y el lenguaje 
dice “am I a relativist? Well, I hold views that characterize one of the hundreds of forms 
of relativism” (Lakoff, 1987: 334). Desde otro punto de vista, el del Natural Semantic 
Metalanguage (NSM) -cuyas raíces conducen a Leibniz-, Anne Wierzbicka explora 
la existencia de universales semánticos (Goddard y Wierzbicka, 1994; Wierzbicka, 
1992, 1996, 1997, entre otros). Por su parte, Goodenough propone la relación entre 
la categorización y el comportamiento: “contextual association of categories of things 
and acts leads people to infer causal relations, which, formulated in words, become 
propositions. These associations lead to recipes for purposeful behavior. People order 
the conduct of activities, moreover, in terms of categories of situation, social identity 
and context. How members of a family interact, for example, shifts with the arrival of a 
guest in their home, the category ‘guest’ being a culturally significant contextualizer for 
how things are done, how language is used, and what things may be taboo” (2001:21). 
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en nuestras mentes por los sistemas lingüísticos. Nosotros dividimos la naturaleza, la 
organizamos en conceptos, y adscribimos significados, principalmente porque hemos 
llegado al acuerdo de hacerlo así -un acuerdo que se mantiene a través de la comu¬ 
nidad que habla nuestra misma lengua y que está codificado en los modelos de nues¬ 
tro lenguaje. Naturalmente, este acuerdo es implícito y no queda expresado, pero sus 
términos son absolutamente obligatorios; no podemos hablar sin adscribirnos 
a la organización y clasificación de información que determina el acuerdo. [...] Nin¬ 
gún individuo es libre para describir la naturaleza con absoluta imparcialidad, sino que 
está constreñido a utilizar ciertos modos de interpretación, aún cuando generalmente el 
mismo individuo suele pensar libremente. [... ] Así, pues, nos vemos introducidos en un 
nuevo principio de relatividad que afirma que todos los observadores no son dirigidos 
por la misma evidencia física hacia la misma imagen del universo, a menos que sus 
fondos de experiencia lingüística sean similares 64 ( ibid 241 ) 65 . 

Consideramos que esta cita, a pesar de su extensión, es suficientemente esclare- 
cedora acerca de la relación entre pensamiento y lenguaje que defiende Whorf. 
Hemos de destacar en ella tres ideas: en primer lugar, postula que las lenguas 
de los individuos son las que crean y conforman el pensamiento, o, en otras 
palabras, que el ser humano no puede pensar sin lenguaje; en segundo lugar, 
considera que la realidad se presenta ante el ser humano como un continuum que 
se categoriza exclusivamente a través de la lengua y, finalmente, este proceso de 
categorización y adscripción de conceptos verbales a las categorías, que permite 
que se lleve a cabo la comunicación, tiene lugar gracias a un consenso implícito 
entre los hablantes de cada lengua, que, por otra parte, es inevitable, puesto que 
los seres humanos no gozan de libertad para pensar ni para organizar la reali¬ 
dad observable como ellos quieran. Si dejamos a un lado, aunque coincidamos 
con Reynoso, que ese “acuerdo” se realiza “entre no se sabe quiénes (pero que 
nos involucra) para asegurarse de poner nombres a las cosas de modo tal que 
los hablantes ulteriores de nuestra lengua puedan seguir hablando” (2015: 101), 
consideramos que la mayor apreciación que se debe hacer a la cosmovisión 
whorfiana expresada en esta cita es que, pese a que él se esfuerce por etique¬ 
tarlo como relativismo’, su propuesta es totalmente determinista. Lo es porque 
la lengua conforma el pensamiento, porque la realidad objetiva solo puede ser 
aprehendida por el pensamiento -y por ende, por la lengua- y porque ningún 
individuo podrá llevar a cabo este proceso libre de las estructuras de su lengua 


64 A este respecto, advierte de que si a muchos les puede parecer imposible esta hipótesis 
es porque sus idiomas provienen de una misma lengua, el indoeuropeo, por lo que los 
diferentes dialectos que se derivaron de ella han construido tanto una cultura como 
una interpretación del mundo común. 

65 Respetamos las versalitas del autor. La cursiva es nuestra. 
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materna, ya que, entre otras cosas, la categorización de la realidad impregnada 
en cada lengua se perpetúa a través de un acuerdo tácito e inconsciente entre sus 
hablantes. 

La expectación que provocó “Ciencia y Lingüística” (1940) entre la comuni¬ 
dad académica, motivó a Whorf a publicar dos artículos más en el mismo medio 
durante el siguiente año (Carroll, [1956] 1971: 32). En “La lingüística como cien¬ 
cia exacta” (1940) profundiza en la idea de que la influencia de la lengua en 
los modos de pensamiento es inconsciente e inevitable. Además, según Carroll 
([1956] 1971: 39), en este momento de su carrera Whorf sentía la necesidad de 
acercar la hipótesis del relativismo lingüístico a los lectores no especializados, 
por lo que en este artículo trata de simplificar la definición: 

El ‘principio de relatividad lingüística’ significa, en términos informales, que las perso¬ 
nas que utilizan gramáticas acusadamente diferentes se ven dirigidas por sus respectivas 
gramáticas hacia tipos diferentes de observación y hacia evaluaciones diferentes de actos 
de observación, externamente similares; por lo tanto, no son equivalentes como obser¬ 
vadores, sino que tienen que llegar a algunos puntos de vista diferentes sobre el mundo 
(Whorf, [1956] 1971:250). 

De todas maneras, no sería justo reducir la trayectoria de Whorf exclusivamente 
a la hipótesis del relativismo lingüístico 66 . De hecho, en sus escritos se adivina 
una teoría del pensamiento aún más general: en “Lenguaje, mente y realidad” 
(1941) afirma que “uno de los próximos pasos, realmente importante, del cono¬ 
cimiento occidental debe ser la reconsideración mediante el examen de los 
fondos de experiencia lingüísticos de su pensamiento, y, como consecuencia, 
de todo el pensamiento” (ibid.: 278). Más aún, considera que la lingüística es 
la ciencia por excelencia, ya que es la única capaz de descifrar el significado del 
comportamiento humano, por lo que “más tarde o más temprano tendrá que 
instaurarse como juez mientras que las otras ciencias presentarán sus resultados 
ante su tribunal para preguntar sobre lo que significan” (ibid.: 262). 

A pesar de su contribución a la hipótesis del relativismo lingüístico bajo un 
enfoque, como hemos tratado de poner de manifiesto, determinista, Whorf trata 
de evitar juzgar las lenguas y las culturas en función de su grado de desarrollo o 


66 Incluso se aprecia en Whorf un acercamiento hacia la enseñanza y aprendizaje de las 
LE. En uno de sus artículos propone que la mejor manera de aprender otra lengua es 
partir de la aprehensión de los modelos -fonémicos, morfológicos y sintácticos- de la 
lengua materna, hasta que estos se conviertan en procesos semiconscientes. Con ese 
bagaje, afirma, el aprendizaje de cualquier otra lengua será más eficaz (Whorf, [1956] 
1971:255). 
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de eficacia. Su cosmovisión parte de que las lenguas son tan diferentes que no se 
pueden comparar (ibid.: 74). 

Ahora bien, encontramos dos obstáculos en este enfoque extremo del relati¬ 
vismo, uno epistemológico y otro metodológico. En cuanto al primero, podría 
plantearse la siguiente paradoja: si las lenguas influyen en el pensamiento y en 
la categorización del mundo real, hasta tal punto que este solo es aprehendido 
a través de la lengua: ¿cómo puede pretender Whorf transmitir 67 su hipótesis al 
resto de los individuos? ¿Cómo es posible que otro ser humano la interprete y 
la procese tal y como él cree que la ha descrito, si sus lenguas maternas difieren? 
La objeción de tipo metodológico está relacionada con la anterior: ¿qué grado de 
validez le podemos otorgar a las descripciones whorfianas sobre otros sistemas 
de pensamiento, si él mismo está constreñido por los fundamentos de su len¬ 
gua materna? Como apunta Reynoso (2015: 93), podría interpretarse la obra de 
Whorf como una descripción monológica del pensamiento de otros. 

Con todo, es innegable la contribución de Whorf a la hipótesis del relativismo 
lingüístico y el interés que despertó en la disciplina antropológica y lingüistica. 
Ha motivado una corriente de interpretaciones, tanto de partidarios como de 
detractores, que encuentran en sus textos argumentos suficientes para justifi¬ 
car su postura (ibid.: 102). Como sugiere Carroll ([1956] 1971: 56), esto qui¬ 
zás se deba a que esta hipótesis nos interpela a todos los seres humanos, como 
individuos que pensamos y hablamos, y que aceptarla sería asumir que hemos 
vivido -y seguiremos haciéndolo- engañados. 

2.1.1.5. El “nuevo relativismo” 

Aunque en la actualidad podamos suponer que la hipótesis de Sapir y Whorf, en 
su versión más dura, ha sido desechada por los especialistas “en lo que al whor- 
fianismo respecta -y aunque pocos se atrevan a decirlo en voz alta- hace tiempo 
se admite que está muerto o se ha tornado aceptable actuar como si lo estuviese” 
(Reynoso, 2015:14), lo cierto es que a partir de la década de los 90 -con la excep¬ 
ción de algunas obras anteriores, como la de Bloom (1981)- ha habido varios 
intentos por reconfigurar el relativismo lingüístico (Boroditsky, 2001; Brown, 
2008; Everett, 2005; Gumperz y Levinson, 1996; Lucy, 1992a, 1992b; entre otros). 

En opinión de Duranti ([1997] 2000: 94), este hecho se debe a que ha cam¬ 
biado la noción de lengua y pensamiento, y, por tanto, la concepción de la rela¬ 
ción entre ellas. Las consecuencias de este nuevo enfoque han sido, por un lado, 


67 Para una crítica a este tipo de objeciones a la hipótesis whorfiana, cfr. Lakoff (1987: 327- 
328). 
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que se deseche la versión más fuerte de la hipótesis de Sapir y Whorf y, por 
otro, que se amplíen los fenómenos estudiados bajo el enfoque del relativismo 
lingüístico. Reynoso, desde una perspectiva más crítica, considera que este cam¬ 
bio se debe, en primer lugar, a que los nuevos relativistas han abandonado los 
marcos de referencia universales, por lo que han sustituido “el señalamiento de 
diferencias entre lenguas y culturas por el cultivo de retóricas del déficit y la des¬ 
igualdad” (2015: 241); en segundo lugar, a un alejamiento de la perspectiva emic 
a favor de la etic ( ibid .: 242) y, por último, a un proceso paulatino de psicologiza- 
ción de la lengua y la cultura (ibid.: 350). 

En este apartado trataremos específicamente de dos de las publicaciones men¬ 
cionadas anteriormente, Rethinking Linguistic Relativity (Gumperz y Levinson, 
1996) y el artículo principal de Everett sobre la lengua y cultura de los pirahá 
(2005). Consideramos que la primera es interesante tanto por tratarse de una 
representativa reformulación de la relatividad lingüística (Swiggers, 2008: 161), 
como por editarse bajo el mando de “el más empeñoso, desafiante y prolífico 
de los relativistas recientes” (Reynoso, 2015: 335). La segunda, a nuestro juicio, 
ejemplifica una vuelta a la versión más fuerte de la hipótesis de Sapir y Whorf, 
amparada en una visión etnocentrista que, en nuestra opinión, no ha de tener 
cabida en la actualidad, menos aún en un estudio sobre comunicación inter¬ 
cultural. Es por ello por lo que consideramos de sumo interés detenernos en el 
trabajo de Everett (2005) para ilustrar los riesgos a los que se enfrenta el inves¬ 
tigador si traspasa los límites de la mera descripción objetiva de las lenguas y de 
las culturas. 

Siguiendo a Reynoso (2015), es posible identificar tres etapas en la trayectoria 
de Levinson 68 : una primera en la que centra sus esfuerzos en la psicolingüiística 
y la pragmática, en la que destaca la teoría de la cortesía desarrollada junto a 
Penélope Brown (Brown y Levinson, 1987); una segunda etapa -que es a la que 
prestamos atención aquí- en la que se introduce de lleno en la hipótesis de Sapir 
y Whorf y en el relativismo lingüístico, especialmente en relación a los sistemas 
de referencia de las culturas en el plano espacial; y, finalmente, un periodo en el 
que se aleja del whorfianismo y pone el foco en la diversidad sin prestar especial 
atención a su relación con la cognición. 

La tesis principal de Gumperz y Levinson 69 es que “the original idea of lin¬ 
guistic relativity still live, but functioning in a way that differs from how it was 


68 Para un comentario más extenso sobre la carrera de Levinson, cfr. Reynoso (2015), 
capítulo 13. 

69 Es interesante destacar que Gumperz y Levinson abren su obra con la referencia al 
tema que propuso la Academia de Berlín para el concurso de 1757: Quelle est l’influence 
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originally conceived” (1996: 2). Según ellos, el enfoque clásico del relativismo 
lingüístico -donde incluyen a Humboldt, Boas, Sapir y Whorf- fue desacredi¬ 
tado en los años 60 por los hallazgos del cognitivismo -por ejemplo, en el campo 
del color o de la etnobotánica-, cuyos defensores ponían énfasis en la universa¬ 
lidad de la cognición humana y en su base genética. Postulan que el relativismo 
lingüístico es primordialmente una teoría sobre el significado, de modo que dos 
idiomas distintos pueden codificar la misma realidad a través de conceptos dife¬ 
rentes, lo que implica que las dos descripciones lingüísticas reflejan diferentes 
análisis de la misma porción de la realidad. Estas distinciones, además de refle¬ 
jar diferencias culturales, influirían en las categorías cognitivas de sus hablantes 
(Gumperz y Levinson, 1996: 7). 

Como puede observarse, el punto de partida de este “nuevo relativismo” no 
difiere en exceso del clásico. Sin embargo, en nuestra opinión, la principal nove¬ 
dad de su propuesta -que será la que posteriormente les lleve a un enfoque dis¬ 
tinto al de Whorf- radica en que el significado no tiene por qué buscarse solo en 
la estructura gramatical o léxica de las lenguas, sino que hay otros aspectos con 
los que las lenguas significan y en los que se manifiestan diferencias entre ellas. 
Estos pueden ser tanto transversales a la comunicación -por ejemplo, la indexi- 
calidad, la cortesía o la gestión de los turnos en la conversación- como relativos 
a eventos de habla específicos -rituales religiosos, procedimientos legales, agra¬ 
decimientos u ofrecimientos-. Un análisis superficial de los ejemplos aducidos 
anteriormente nos desvelará que todos ellos cobran entidad en una situación 
concreta, por lo que su estudio no se puede efectuar sin tener en cuenta el con¬ 
texto en el que se producen. 

Así pues, si el objeto de estudio es el significado; si este, entonces, recae en la 
interpretación de prácticas concretas; y si estas tienen lugar indefectiblemente 
en un contexto social específico, podremos afirmar entonces que el enfoque del 
relativismo lingüístico ha virado: de una perspectiva interna en la que se preten¬ 
día relacionar la gramática, las categorías y la cultura como interiorizadas por el 
individuo, a una aproximación que incluye una perspectiva externa de la comu¬ 
nicación en su relación, por un lado, con la interacción en situaciones sociales y, 


reciproque des opinions du peuple sur le langage et du langage sur les opinions? del 
cual finalmente resultó vencedor Michaelis. Sapir, por su parte, decidió iniciar su tesis 
doctoral del mismo modo, pero seleccionó la pregunta del concurso de 1769, que 
ganó Herder: En supposant les hommes abandonnés á leurs facultes naturelles, sont-ils 
en état d’inventer le langage? Et par quels moyens parviendront-ils d’eux-mémes á cette 
invention? 
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por otro, con los patrones individuales de cognición, los cuales incluso podrían 
ser adquiridos a través de los patrones de comunicación (ibid.: 10). 

A nuestro juicio, el punto de partida parece más preciso y adecuado que el 
whorfiano. El interés ya no debería estar -o, al menos, no exclusivamente- en 
si los “esquimales” poseen 4 o 50 palabras para la nieve, ni siquiera en si los 
verbos en la lengua hopi no tienen tiempos y se expresan en función de la vali¬ 
dez del enunciado (Whorf, [1956] 1971: 242) -hipótesis, por otra parte, amplia¬ 
mente desacreditada (cfr. Malotki, 1983)-; sino en describir cómo estas prácticas 
comunicativas se llevan a cabo en situaciones concretas, cómo difieren de una 
lengua y/o cultura a otra y cómo se relacionan con la cognición humana. No es 
de extrañar, entonces, que Gumperz y Levinson, en la línea de Duranti ([1997] 
2000: 94), propongan una deconstrucción de las nociones de cultura, comunidad 
o lenguaje: “culturé and ‘language’ bearing units are not nations, ethnic groups 
or the like -they are not units at all, but rather networks of interacting indivi¬ 
duáis, which can be thought of in either more or less inclusive ways” (Gumperz 
y Levinson, 1996: 11). En el mismo sentido se expresa Brown, cuando afirma 
que la cultura ya no se ve más como una entidad localizada en la mente de los 
hablantes, sino como un conjunto de significados que toman forma en la interac¬ 
ción: “culture is brought back into meaning and seen as instantiated in commu- 
nication rather than located in individual minds, with meaning seen as arising in 
situated interactional context” (2006: 103). 

Así pues, en los últimos años del siglo XX, gracias especialmente a los trabajos 
de Lucy (1992a, 1992b) y Gumperz y Levinson (1996), el relativismo lingüístico 
vuelve al primer plano, y de su mano lo hace también la antropología cognitiva. 
Esta corriente, la cual nace en la década de los 50 de la mano, entre otros, de 
Ward Goodenough -también se le denomina etnociencia, etnosemántica o aná¬ 
lisis componencial (§ 1.1.7.), había alcanzado sus más altas cotas con los estudios 
sobre el color, la etnobotánica y el parentesco en la década de los 70, momento 
a partir del cual comienza su declive 70 . Pese a que entre los cognitivistas hay 
diferencias esenciales, por ejemplo, aquellos que enfatizan los universales de la 
cognición humana frente a los que resaltan las diferencias culturales (Brown, 
2006: 96), todos ellos comparten la preocupación por descubrir cómo se rela¬ 
ciona el lenguaje con el pensamiento y en qué medida afecta a la categorización 
y al procesamiento del conocimiento. Pues bien, esta reinterpretación del rela¬ 
tivismo lingüístico supone enfocar dicha relación desde la interacción, es decir, 


70 Para un análisis de la evolución de esta corriente, cfr. Reynoso (1986) o D’Andrade 
(1995). 
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contextualizada, y observar cómo afecta tanto a la actividad lingüística como a la 
no lingüística de los individuos (ibid.: 111). 

Finalmente, esta nueva concepción del objeto de estudio promueve un enfo¬ 
que interdisciplinar, ya que en este campo convergen la antropología lingüística, 
la psicología, la filosofía del lenguaje, la adquisición de lenguas o la lingüística 
cognitiva. Duranti (2003) considera que estas dos características, la interdisci- 
plinariedad y la perspectiva del lenguaje como un producto interaccional, son 
propias del tercer paradigma de la antropología lingüística, el cual se está fra¬ 
guando en la actualidad, y en el que se integran autores como Elinor Ochs, John 
Haviland o William Hanks, quienes contribuyen, todos ellos, al volumen editado 
por Gumperz y Levinson (1996). 

Lejos de este nuevo enfoque del relativismo lingüístico se sitúa el estudio de 
Everett (2005) sobre la lengua y cultura de los Pirahá, pueblo ubicado en el Ama¬ 
zonas brasileño. Como bien precisa Reynoso (2015: 27), su artículo manifiesta 
una clara posición etnocentrista articulada desde una perspectiva del déficit, 
esto es, en la enumeración de aquellas cosas que “faltan” en la lengua y cultura 
pirahá. Según el autor, estas son las más importantes (Everett, 2005: 622): 

1) Números y numerales. 

2) Concepto de contar. 

3) Términos cuantificadores (“todo”, “cada” “mucho”, “algo”, etc.). 

4) Términos para los colores. 

5) Subordinación de oraciones. 

6) Sistema pronominal -y los pronombres que existen son préstamos de otras 
lenguas-. 

7) Tiempo perfecto. 

8) Tienen el sistema de parentesco más sencillo de los documentados. 

9) No tienen mitos creacionales. 

10) No se remontan a más de dos generaciones en su memoria colectiva. 

11) No dibujan. 

En la cita original se aprecia, además, el tono taxativo del autor y el uso de expre¬ 
siones como “única lengua conocida”, “falta de”, “repertorio más simple/sencillo 
conocido” o “el sistema de parentesco más simple/sencillo jamás documentado”. 
A esta colección de ausencias el autor añade, más adelante, que tampoco tienen 
nombre para los dedos (ibid.: 624). Pero, en nuestra opinión, lo más llamativo del 
artículo, además de la visión sumamente etnocentrista que transmite, es la con¬ 
clusión a la que llega: es la cultura la que determina el lenguaje y la que provoca 
estos gaps -como dice él- en la lengua pirahá. Más aún, sugiere que es la cultura 
la que constriñe la cognición “the paper raises the possibility, subject to further 
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research, that culture constrains cognition as well” (ibid.: 622) y que, por lo 
tanto, las categorías propuestas por Hockett y la gramática universal chomskiana 
deben ser revisadas. 

Además, Everett (ibid.: 625-626) narra que en 1980 los pirahá le solicitaron a 
él y a su mujer que les enseñaran a contar porque querían saber si en sus tratos 
comerciales les estaban engañando. En esta actividad se involucraron tanto la 
pareja como sus tres hijos y, después de ocho meses de clases diarias, los propios 
nativos concluyeron que no podían aprender y abandonaron la tarea. Según él, 
ninguno aprendió a contar hasta diez, ni siquiera a sumar 3+1 o 1+1 y afirma que 
si alguno acertaba la respuesta era solo cuestión de azar. 

En nuestra opinión, la contribución de Everett dista mucho de ser objetiva 
y científica. La interpretación que hace de la lengua y cultura pirahá denota un 
enfoque etnocentrista que no puede tener cabida en la actualidad. Por mucho 
que al final del artículo reniegue del determinismo y afirme que “this beautiful 
language and culture [...] have much to teach us” (ibid.: 634), Everett transmite 
en su argumentación una concepción de inferioridad del pueblo pirahá. Estamos 
totalmente de acuerdo con Wierzbicka cuando, en el comentario a su artículo - 
recogido en la misma publicación- afirma que “I deplore all the more his extra- 
vagant and unsubstantiated specific claims” (Wierzbicka, en Everett, 2005: 641). 
Incluso Levinson, quien presuntamente podría concebirse más cercano a la cos- 
movisión de fondo de Everett, advierte que este ha traspasado una frontera que 
ningún investigador puede permitirse hacerlo: “as one of the few spokespersons 
for a small, unempowered group, he surely has some obligation to have presen- 
ted a more balanced picture throughout” (Levinson, en Everett, 2005: 638). 

2.1.1.6. Recapitulación 

A lo largo de este apartado hemos tratado de elaborar una panorámica sobre la 
hipótesis del relativismo lingüístico, en la cual se pueden observar dos tradicio¬ 
nes claramente diferenciadas: la boasiana, cuyos mayores exponentes fueron el 
propio Boas, Sapir y Whorf; y el “nuevo relativismo”, en el que Levinson juega un 
papel determinante. La primera de ellas recupera propuestas del romanticismo 
alemán e ilustra una evolución desde el relativismo en sentido estricto del tér¬ 
mino -Boas- a las concepciones más deterministas -Whorf-. Por su parte, el 
“nuevo relativismo” toma a los boasianos como sus padres intelectuales, pero se 
desmarca de estos mediante un enfoque más próximo a la antropología cogni- 
tiva -corriente que, por otra parte, supuso el declive de las propuestas más duras 
del whorfianismo-. La atención al significado más allá de los repertorios léxicos, 
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el estudio de la interacción comunicativa en contexto y la comparación entre 
lenguas y culturas fundamentan su metodología. 

En la hipótesis del relativismo lingüístico -en sus dos versiones: fuerte y 
débil- hay una cuestión de fondo que, en nuestra opinión, es totalmente rele¬ 
vante para nuestra disciplina: la tensión entre lo universal y lo particular, entre 
lo común y lo específico. Esto afecta tanto a los comportamientos lingüísticos 
como no lingüísticos de los individuos, lo que supone, en otras palabras, que 
debería abordarse -al menos- desde el estudio de la comunicación y desde el de 
la cultura: “[el relativismo lingüístico] es una idea atractiva por muchos motivos, 
especialmente por el hecho de que trata de temas epistemológicos que son cen¬ 
trales en el estudio de las prácticas culturales” (Duranti, [1997] 2000: 96). 

Al comienzo de este capítulo reflexionábamos sobre lo inherente que es a 
nuestra disciplina la comunicación intercultural, la cual, por la propia naturaleza 
de la especialidad, deviene en una realidad inevitable. Si, como ya expusimos 
(§ 1.2. y 1.3.), aceptamos que la cultura de un grupo es un conjunto de sím¬ 
bolos a los que los miembros de esa comunidad atribuyen un significado; que 
las culturas son dinámicas y susceptibles al cambio; y que en cualquier indivi¬ 
duo ha de distinguirse, por un lado, su competencia cultural -teoría consciente 
e inconsciente acerca del código aplicado en las interacciones- y su ejecución 
cultural -activación de la competencia en situaciones concretas-, consideramos 
que entonces conviene reflexionar sobre la hipótesis del relativismo lingüístico, 
o, lo que es lo mismo, sobre la influencia que pueden tener las lenguas en la 
concepción de la realidad. Nada mejor que volver al origen para observar que 
Elumboldt ya anticipó este hecho: 

Cada lengua traza en torno al pueblo al que pertenece un círculo del que no se puede 
salir si no es entrando al mismo tiempo en el círculo de otra. Por eso aprender una 
lengua extraña deberá comportar la obtención de un nuevo punto de vista en la propia 
manera de entender el mundo, y lo hace de hecho en cierta medida, desde el momento 
en que cada lengua contiene en sí la trama toda de los conceptos y representaciones de 
una porción de la humanidad. Y el que esto no siempre se logre y advierta con toda niti¬ 
dez se debe a que a toda lengua nueva se le suele superponer, en mayor o menor medida, 
la propia manera de ver el mundo e incluso la propia manera de concebir el lenguaje 
(Humboldt, [1836] 1990: 83). 

El relativismo lingüístico nos advierte que quizás nuestra capacidad para enten¬ 
der quiénes somos, qué hacemos o qué significa lo que hacemos sea limitada. 
Y si esto es así, ¿cómo será nuestra capacidad para entender quiénes son, qué 
hacen o qué significa lo que hacen quienes identificamos como extraños a noso¬ 
tros, quienes, frecuentemente además, hablan otras lenguas? ¿Cómo es posible 
entonces la comunicación entre dos o más individuos con culturas y lenguas 
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diferentes? En nuestra opinión, estas preguntas podrán dar lugar a dos tipos de 
respuestas que se relacionan con lo que ya anticipamos anteriormente: los enfo¬ 
ques que enfatizan las diferencias de las lenguas y las culturas frente a los que 
realzan lo compartido; los universales frente a las particularidades. 

Como docentes de LE, consideramos que los postulados de la versión fuerte 
del relativismo lingüístico no tienen cabida en nuestra disciplina. Ya se han 
puesto de manifiesto los riesgos que puede suponer este enfoque -por ejemplo, 
Everett (2005)- y, como afirma Pinker, “la idea de que el lenguaje es una pri¬ 
sión condena a su sujeto a sobrestimar su poder” (2003: 234). El deterninismo 
lingüístico conlleva concebir las lenguas como realidades inconmensurables 
e incomparables, portadoras de una cosmovisión que el hablante, por el mero 
hecho de serlo, no puede evitar ni modificar. En respuesta a las preguntas prece¬ 
dentes, las versiones más duras del relativismo lingüístico ensalzan lo particular, 
las diferencias de cada lengua y cultura, y ven en ellas un obstáculo insalvable. 

Por su parte, la versión débil del relativismo lingüístico asume que la lengua 
influye en el pensamiento de los hablantes pero no lo configura. Desde una pers¬ 
pectiva más conciliadora, admite que los universales existen, pero que estos no 
niegan la hipótesis de que, en otros aspectos, la lengua constriña el pensamiento. 
Este enfoque, a nuestro juicio, presenta dos dificultades. En primer lugar, y como 
bien advierte Reynoso a propósito de Levinson, el relativismo más débil corre el 
riesgo de caer en un elogio de la diversidad en el que cualquier diferencia, por 
nimia que sea, es representativa: 

Si se limitan simplemente a constatar que a determinado nivel de observación se percibe 
que ‘no hay reglas ni principios generales’, a contemplar la multiplicación de una diver¬ 
sidad sin pautas, a amontonar los datos sin siquiera homogeneizar la terminología y la 
escala de observación, a abrazar una rutina descriptiva que no corre ningún riesgo y a 
dar con ello por concluido el análisis, no parece entonces una práctica científica lo que 
están llevando adelante (2015: 376). 

Además, del mismo modo que el relativismo cultural considera que cada cultura 
solo puede ser estudiada en sus propios términos, el relativismo lingüístico, cual¬ 
quiera que sea su forma -fuerte o débil-, asume que hay realidades lingüísticas 
que solo pueden ser descritas en base a la propia lengua. Ambos enfoques, por 
tanto, solo difieren en términos cuantitativos: para los primeros es el sistema en 
su totalidad, para los segundos, unas partes. 

La segunda dificultad que observamos en la versión débil del relativismo lin¬ 
güístico es que esta, al igual que la fuerte, enfatiza lo particular de cada realidad 
en lugar de lo común. Bajo nuestro punto de vista, las diferencias no pueden 
explicar por sí solas la comunicación intercultural. Podrán, eso sí, explicar 
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realidades aisladas -lenguas o culturas- pero no la interacción que se produce 
entre los individuos. La comunicación intercultural no se lleva a cabo gracias a 
las diferencias, sino a pesar de ellas. Por lo tanto, o las categorías y los patrones de 
la L1 se reestructuran con el aprendizaje de otras lenguas (Pavlenko, 2014,2016); 
o existe una base común, compartida por los individuos; o suceden ambas cosas. 

Aun así, no es nuestra intención negar la diversidad que existe entre las len¬ 
guas y las culturas ni menospreciar las diferencias. Somos conscientes de que 
estas juegan un papel fundamental en la comunicación intercultural y que son 
una de las principales dificultades a las que se enfrentan los estudiantes de LE. El 
aspecto que ponemos en duda es si poseen mayor potencial explicativo del pro¬ 
ceso comunicativo entre personas con diferentes lenguas y culturas que las simi¬ 
litudes. En otras palabras, consideramos que una retórica de las diferencias no es 
suficiente para analizar la comunicación intercultural, y que, en última instancia, 
esta siempre necesitará de una retórica de lo común. De hecho, las diferencias se 
podrán considerar como tales solo si existe algo compartido: “some hypotheses 
about universals are indispensable for the study of the diversity” (Wierzbicka, 
1997: 23). 

Por último, hemos de reconocer un aporte esencial del relativismo lingüís¬ 
tico que afecta a la metodología de nuestro estudio. Aceptamos, en consonancia 
con los relativistas, que puede haber realidades culturales y lingüísticas que no 
sean extrapolables a otras cosmovisiones. Si, como es nuestro caso, se pretende 
administrar unos cuestionarios a informantes con diferentes lenguas y culturas 
maternas, convendrá entonces que este se traduzca a la L1 de cada uno de ellos, a 
pesar de que conozcan la lengua en la que fue elaborado. Asimismo, es necesario 
que sea revisado por varios miembros de la comunidad cultural a la que pertene¬ 
cen los informantes, en aras de detectar aquellos aspectos cuya traslación a otra 
visión lingüística y cultural pueda resultar complicada (§ 4.2.). 

2.1.2. La etnografía de la comunicación 

Duranti (2003) identifica el segundo paradigma en el estudio de la relación 
entre lengua, lenguaje y cultura con lo que tradicionalmente se ha conocido 
como “antropología lingüística”, “etnografía de la comunicación” y “socio- 
lingüística”. Como se expuso en el apartado anterior, el primer paradigma lo 
conformaron aquellos investigadores cuyos objetivos fueron la descripción y 
clasificación de las lenguas indígenas de Norteamérica a través del léxico y 
la gramática, y en él destaca como postulado teórico la hipótesis del relati¬ 
vismo lingüístico. En el tercero, por su parte, la lengua se percibe como un 
producto interaccional de valor ideológico, de ahí que se atienda a unidades 


110 


La comunicación intercultural 


de análisis como el marco de participación y haya un creciente interés por 
la reformulación del relativismo lingüístico. Sin embargo, es en este segundo 
paradigma, en el que sobresalen autores como John Gumperz, William Labov 
o Dell Hymes, donde se fragua el cambio de enfoque hacia una perspectiva 
social y contextualizada de la lengua y de la comunicación, por lo que cobrarán 
especial importancia conceptos como comunidad de habla, evento de habla, 
acto de habla o competencia comunicativa. 

A nuestro juicio, el año 1964 será fundamental para la instauración de este 
nuevo paradigma, ya que en él ven la luz dos obras de vital importancia: Lan- 
guage in Culture and Society (Hymes, 1964a) y The Ethnography of Communica- 
tion (Gumperz y Hymes, 1964), una publicación colectiva editada por Gumperz 
y Hymes para un número especial de la revista American Anthropologist. En la 
primera, Hymes 71 recoge trabajos de más de 50 autores diferentes que han tra¬ 
tado sobre la posible relación entre las lenguas y las culturas, entres los que se 
encuentran Boas, Sapir, Goodenough, Levi-Strauss, Pike, Mabnowski, Whorf, 
Hoijer, Kroeber, Gumperz o el propio Hymes. En nuestra opinión, constituye 
un buen ejemplo de la necesidad de acudir a la antropología cuando se indaga 
en cuestiones de comunicación intercultural, así como de la dependencia entre 
ambas disciplinas: “whatever one’s views of the nature and goals of anthropology, 
clearly speech is so fundamental an activity of man, language so integral a part 
of his culture, that no teaching of anthropology worthy of the ñame could pass 
either by” (Hymes, 1964b: xxi). 

Además, en este volumen Hymes muestra su preferencia por el término 
“antropología lingüística” 72 en contraste con “lingüística antropológica”, proba¬ 
blemente como reacción a la identificación con la lingüística que habían soste¬ 
nido los investigadores anteriores (Duranti, 2003: 327). Según Hymes: 

It is the task of linguistics to coordinate knowledge about language from the viewpoint 
of language. It is anthropology’s task to coordinate knowledge about language from the 
viewpoint of man. [...] Put in terms of history and practice, the thesis is that there is a 
distinctive field, linguistic anthropology [...] It is a characteristic activity, the activity of 


71 En su origen, el volumen iba a ser coordinado por Hoijer y Hymes e iba a recoger 
especialmente trabajos sobre las lenguas amerindias (Hymes, 1964b: xxxi). 

72 Esta perspectiva de la descripción lingüística como parte del trabajo del etnógrafo la 
comparten otros coetáneos, como Frake, quien afirma que “descriptive linguistics is but 
a special case of ethnography since its domain of study, speech messages, is an integral 
part of a larger domain of socially interpretable acts and artifacts. It is this total domain 
of‘messages’ (including speech) that is the concern of the ethnographer (1964: 133). 
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those whose questions about language are shaped by anthropology [... ] Its scope may 
inelude problems that fall outside the active concern of linguistics (1964b: xxiii) 73 . 

Sin embargo, el trabajo fundacional de la etnografía de la comunicación será el edi¬ 
tado por Gumperz y Hymes (1964). Aunque, como advierte Duranti (2003: 327), 
pocos de los autores que contribuyeron a este volumen se considerarían a sí mis¬ 
mos “etnógrafos” o “etnógrafos de la comunicación”, la publicación se concibe como 
una especie de manifiesto de este nuevo enfoque. Hymes (1964c: 2-3) defiende 
que la etnografía de la comunicación posee dos características que hacen de ella la 
propuesta más adecuada para estudiar el lenguaje desde un punto de vista antro¬ 
pológico: por un lado, no toma datos aislados desde una perspectiva lingüística, 
psicológica o sociológica, sino que estudia el lenguaje directamente en contextos 
de situación. En segundo lugar, la etnografía de la comunicación no escoge como 
punto de partida las formas lingüísticas, un código o el discurso, sino que se centra 
en la comunidad y en sus hábitos lingüísticos como un todo. 

Hymes es consciente de que en este trabajo subyace la propuesta de “a second 
descriptive Science comprising language” (ibid.: 3), por lo que tanto en esta 
obra como en Directions in Sociolinguistics: The Ethnography of Communication 
(Gumperz y Hymes, 1972) trata de proporcionar un marco teorético para poder 
hacer etnografía de la comunicación. Dos son los conceptos centrales para la 
disciplina: la “comunidad de habla” y el “evento comunicativo” -sustituido en 
1972 por “evento de habla”-. La primera se define como “a community sharing 
rules for the conduct and interpretation of speech, and rules for the interpreta- 
tion of at least one linguistic variety. Both conditions are necessary” (Hymes, 
1972a: 54), mientras que el evento de habla son aquellas actividades -o aspec¬ 
tos de estas- gobernadas directamente por reglas o normas de habla {ibid.-. 56). 
Así, de una manera sencilla, podríamos definir la etnografía de la comunicación 
como el estudio de los eventos de habla de una comunidad de habla concreta. 
Para analizar los eventos, se debe atender también a unidades superiores, como 
la situación de habla; e inferiores, como el acto de habla 74 . 


73 Respetamos la cursiva del autor. 

74 Conviene diferenciar entre “situación de habla”, “evento de habla” y “acto de habla”. 
Una situación no está regida directamente por reglas de habla y puede contener varios 
eventos de habla. Los actos de habla son la unidad mínima de análisis, en ocasiones 
puede coincidir con otras unidades -una oración, un sintagma, etc. - pero no siempre 
ha de ser así. Un evento de habla puede contener varios actos de habla. Por ejemplo, 
una fiesta -situación de habla- en la que tiene lugar una conversación -evento de 
habla- en la que uno de los participantes hace una broma -acto de habla- (c/r. Hymes, 
1972, 1974). 
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Finalmente, para llevar a cabo un análisis etnográfico de la comunicación 
Hymes propone el estudio de dieciséis componentes, los cuales agrupa en el 
famoso acrónimo SPEAKING: “settings, participants, ends, act sequences, keys, 
instrumentalities, norms, genres” (ibid.: 65). Aunque el modelo tuvo una utili¬ 
zación escasa (Olmo Pintado, 2004) y la antropología lingüística se interesó más 
por los conceptos de deixis, actuación y participación (Duranti, 2003), conside¬ 
ramos que el concepto de norma propuesto por Hymes es relevante para nuestro 
trabajo. Según él, se debe atender a dos tipos de normas: las de interacción y las de 
interpretación. Las primeras son aquellas que afectan directamente al habla -por 
ejemplo: si uno puede interrumpir, cómo tomar el turno de palabra o qué tono 
es adecuado- mientras que las segundas son aquellas cuya interpretación queda 
abierta y es el participante el que atribuye uno u otro significado en función de la 
situación -la distancia a la que se sitúa un hablante, la frecuencia con la que mira 
a los ojos o el contacto físico-. Sobre estas últimas afirma que la interpretación 
queda aún más abierta cuando los participantes pertenecen a diferentes comuni¬ 
dades de habla (Hymes, 1972a: 63-64). Esta distinción, entonces, se puede inter¬ 
pretar como la existencia de normas que afectan directamente a la comunicación 
y de otras que influyen en el comportamiento. Consideramos que este enfoque 
es interesante por dos motivos: en primer lugar, porque recupera el concepto de 
símbolo, tan defendido en este trabajo. De hecho, bajo nuestro punto de vista, 
ambos tipos de normas tienen naturaleza simbólica: un estudiante de japonés de 
español, que no haya tenido contacto con hispanohablantes y al que no le hayan 
explicado la gestión de los turnos en la conversación, atribuirá un significado 
tanto a si le interrumpen como a si establecen con él contacto físico durante una 
interacción. En segundo lugar, y como expondremos más adelante (§ 2.2.), la 
diferenciación establecida por Hymes transcenderá a algunos estudios transcul¬ 
turales, aunque estos la precisen y acuñen nuevos términos. 

En conclusión, la etnografía de la comunicación propone el estudio de la rela¬ 
ción entre la lengua y la cultura desde un enfoque social 75 . Este nuevo paradigma 
propone ir más allá de la forma lingüística, que había dominado el primer para¬ 
digma en torno a la gramática y al léxico, y analizar la comunicación atendiendo 
a la interacción que llevan a cabo los individuos. En este sentido, se desligan de 


75 De hecho, en su origen, la etnografía de la comunicación y la sociolingüística se con¬ 
sideraban muy próximas, de ahí que Duranti (2003) las asocie al mismo paradigma. 
Prueba de ello es que dos de las obras fundamentales para la etnografía de la comu¬ 
nicación llevan el término “sociolingüística” en su título: Directions in Sociolinguis- 
tics: The Ethnography of Communication (Gumperz y Hymes, 1972) y Foundations in 
Sociolinguistics: An Ethnography Approach (Hymes, 1974). 
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la antropología cognitiva, ya que preponderan el papel de la actuación sobre el 
de la competencia. Prueba de ello es el famoso artículo “On communicative com- 
petence” (Hymes, 1972b), de suma influencia para la enseñanza de LE y en el que 
se critica la noción chomskiana de competencia (§ 3.1). 

Del mismo modo, la hipótesis del relativismo lingüístico, que había sido tan 
relevante para el primer paradigma, pasa a un segundo plano en estos autores. 
Este posicionamiento se debe, de nuevo, a la concepción de la comunicación 
como un fenómeno social. De hecho, afirman que la teoría whorfiana depende 
en última instancia de la “relatividad sociolingüística”, o lo que es lo mismo, de 
cómo utiliza la gente las lenguas, en qué situaciones o para qué fines, ya que no 
todas las personas lo hacen de la misma manera aunque compartan una lengua 
materna. Más aún, consideran que el relativismo lingüístico es un tema secunda¬ 
rio porque la categorización de la realidad no se hace en abstracto, sino sujeta a 
una realidad social y comunicativa (Hymes, 1964c: 20). 

En nuestra opinión, este segundo paradigma aporta una concepción de la 
relación entre lengua y cultura fundamental para la comunicación intercultural. 
Al situar el estudio de estas dos realidades en la comunicación, y, por lo tanto, 
en la interacción contextualizada, aproxima su objeto de estudio al de nuestra 
especialidad. Estamos de acuerdo con Hymes en que lo que debe ocuparnos 
es cómo transciende la cultura de un individuo en el proceso comunicativo y 
cómo regula o influye en los comportamientos lingüísticos y no lingüísticos. Sin 
embargo, consideramos que es complicado aplicar el enfoque metodológico de la 
etnografía de la comunicación a una investigación de carácter intercultural. En 
primer lugar, por la naturaleza de nuestro estudio no podemos circunscribirnos 
a una “comunidad de habla”, puesto que precisamente nuestro interés se centra 
en los procesos que tienen lugar cuando miembros de diferentes comunidades 
interactúan juntos. Además, a nuestro juicio, la propia noción de “comunidad de 
habla” es complicada de encajar en la enseñanza de LE: ¿es un estudiante de E/LE 
un miembro de la comunidad hispanohablante? ¿Comparte con los otros miem¬ 
bros las reglas para interpretar el comportamiento y el habla de esa comunidad? 
¿Cuántas comunidades de habla y cuáles podríamos identificar en el ámbito his¬ 
panohablante? A priori, y de un modo muy general, podríamos pensar que el 
estudiante se encuentra en un proceso de adquisición de las reglas de, al menos, 
una comunidad, aunque mediante esta perspectiva también corremos el riesgo 
de concebir el aprendizaje como un proceso que culmina en la transformación 
del estudiante en un hablante nativo ideal. Esta perspectiva nos alejaría de unos 
presupuestos que, en nuestro caso, consideramos esenciales en la actualidad de 
la enseñanza de lenguas: la noción de hablante intercultural, la promoción de la 
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competencia plurilingüística y la visión del individuo como conformador de su 
propia identidad cultural, dinámica e integradora. 

En segundo lugar, entendemos que se podría adoptar la estrategia de investi¬ 
gación de la etnografía de la comunicación si se analizaran determinados even¬ 
tos de habla en las comunidades de habla que forman parte de este estudio y, 
posteriormente, contrastar los datos. De hecho, uno de los propósitos que llevó 
a Hymes a la creación del modelo SPEAKING fue su aplicación intercultural 
(Olmos Pintado, 2004). 

Por último, hemos de destacar que, además del aporte que supone el enfoque 
teórico de este paradigma sobre la relación entre lengua y cultura, la etnografía, 
en su sentido más amplio, constituye una gran herramienta para la enseñanza de 
LE (Barro et al, [1998] 2001; Roberts et al, 2001). Como afirma Olmo Pintado, 
la etnografía de la comunicación pretende “trasladar de contexto a contexto y 
no solo de lengua a lengua” (2004: 176), por lo que si atribuimos al estudiante el 
papel del etnógrafo, este tendrá que investigar e interpretar los comportamientos 
comunicativos y culturales de la cultura meta: 

Ethnography provides the means, and the mind-set, to develop those dimensions of 
intercultural interaction which have hitherto been ignored, those saviors [... ] which are 
crucial to being a successful intercultural speaker, not merely an unsuccessful imitator 
of native speaker. What makes the ethnographic approach, as a basis for such study, 
different from literary studies or area studies is the emphasis on both cognitive class- 
room-based analysis and experiential learning in fieldwork (Roberts et al., 2001: 240). 

Son, en esencia, esos “significados” que destacan los autores los que hacen de la 
etnografía un instrumento a tener en cuenta para el desarrollo de la CCI. Gra¬ 
cias a este enfoque, el estudiante no solo recibe información sobre otra cultura, 
sino que ha de descubrir esas realidades a través de su trabajo y, más impor¬ 
tante aún, tendrá que interpretarlas. Es precisamente el proceso interpretativo el 
que nos abre la posibilidad de observar cómo influye su identidad cultural en la 
atribución de significados a hechos que puedan resultarle extraños. Además, las 
prácticas etnográficas promueven un aprendizaje integral de la CI, puesto que no 
se limitan exclusivamente al componente lingüístico, comunicativo o cognitivo, 
sino que desarrollan también la dimensión afectiva y procedimental del discente 
(González Plasencia, 2017a: 163). 

2.1.3. La pragmática intercultural 

Como ya manifestamos anteriormente (§ 2.1.), en este estudio no podemos tra¬ 
zar un panorama que dé cuenta de todas las disciplinas y contribuciones que se 
ocupan de la relación entre lengua, comunicación y cultura. Esto se debe tanto 
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a una imposibilidad temporal y espacial, como al presupuesto de que algunas 
especialidades son más significativas que otras para contextualizar la naturaleza 
y el desarrollo de los estudios sobre comunicación intercultural. Aunque, como 
veremos, muchas veces los campos no están claramente delimitados, considera¬ 
mos que la pragmática intercultural puede tomarse como culmen de este somero 
recorrido. De hecho, Hernández Sacristán (1999) o Escandell Vidal (2004) con¬ 
sideran que es en la pragmática donde se observa con mayor claridad el vínculo 
entre la lengua y la cultura. 

Si entendemos por pragmática 

el estudio de los principios que regulan el uso del lenguaje en la comunicación, es decir, 
las condiciones que determinan tanto el empleo de un enunciado concreto por parte de 
un hablante concreto en una situación comunicativa concreta, como su interpretación 
por parte del destinatario (Escandell Vidal, 1996: 13-14), 

podemos definir entonces la pragmática intercultural como la especialidad que 
se ocupa de “how the language system is put to use in social encounters between 
human beings who have different first languages, communicate in a common 
language, and, usually, represent different cultures” (Kesckes, 2012: 67). A priori, 
de esta definición sería posible deducir que la pragmática intercultural y los estu¬ 
dios sobre comunicación intercultural no difieren en exceso. En nuestra opi¬ 
nión, y de una manera general, podríamos afirmar que la principal diferencia 
entre ambas disciplinas reside en el objeto de estudio: mientras que la pragmá¬ 
tica intercultural se ocupa principalmente de las manifestaciones lingüísticas, los 
estudios sobre comunicación intercultural atienden tanto al proceso comunica¬ 
tivo -expresiones verbales y no verbales- como a factores psicológicos, cogniti- 
vos y procedimentales. Como veremos más adelante, esto no quiere decir que la 
pragmática intercultural rechace todo aquello que no sea lingüístico, sino que su 
prioridad es explicar conductas lingüísticas -tanto productivas como interpreta¬ 
tivas-, aunque para ello pueda recurrir a factores extralingüísticos. 

Así, podemos afirmar que la pragmática intercultural es la especialidad más 
cercana a los estudios sobre comunicación intercultural. En esta línea, Kesckes 
afirma que no encuentra ningún motivo para separar la competencia pragmática 
de la competencia comunicativa intercultural en la enseñanza de LE (2013: 61), 
mientras que Hernández Sacristán acepta que “los temas propios de una prag¬ 
mática contrastiva se abordan también directamente bajo el rótulo de comu¬ 
nicación intercultural” (1999: 24). En buena medida, Hernández Sacristán no 
está equivocado: Scollon y Scollon (1995) enfocan la comunicación intercultural 
a través de la noción de discurso, y se ocupan de cuestiones como la cortesía, 
la ideología, la imagen o la variabilidad de los actos, eventos y situaciones de 
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habla. Por su parte, Spencer-Oatey (2000a), se introduce en la cuestión de la 
comunicación intercultural a través de estudios en pragmática transcultural. De 
hecho, la parte de su obra dedicada a cuestiones metodológicas la componen 
dos capítulos: uno firmado por William B. Gudykunst, especialista en comuni¬ 
cación intercultural, y otro por Gabriele Kasper, pragmatista. Con todo, la pro¬ 
pia Spencer-Oatey afirma que hay dos nociones teóricas que fundamentan esa 
publicación: la teoría de la cortesía y, especialmente, el concepto de face, el cual 
considera que es universal 76 a todos los individuos y que lo que varía entre las 
culturas es la sensibilidad que tiene la gente hacia su imagen y las estrategias más 
adecuadas para mantenerla (2000c: 12). 

De todos modos, normalmente se etiqueta como “pragmática intercultural” 
a diversos enfoques que conviene diferenciar: la pragmática de la interlengua, 
la pragmática transcultural y la pragmática intercultural. La pragmática de la 
interlengua se centra especialmente en la adquisición y uso de normas prag¬ 
máticas en una lengua extranjera. En estos estudios predomina la metodología 
comparativa, y parten del presupuesto de que en la interacción se producen mal¬ 
entendidos y se rompen las expectativas debido a que los hablantes aplican sus 
propias normas. El problema con este enfoque es que “it represents a mono- 
lingual and cross-cultural rather than a multilingual and intercultural view” 
(Kesckes, 2012: 69), porque destacan más la independencia de las lenguas y las 
culturas que la interdependencia. Un ejemplo de este enfoque lo encontramos, 
por ejemplo, en Kasper y Blum Kulka (1993). 

Igualmente, es este enfoque el que tiene en mente Escandell Vidal cuando 
afirma que en la enseñanza de E/LE se debe también “enseñar a percibir y a eva¬ 
luar las situaciones y las relaciones sociales tal y como las perciben y las evalúan 
los nativos, para poder adaptar el comportamiento lingüístico propio a los mis¬ 
mos parámetros que ellos” (2004: 193). Como vemos, en esta afirmación subyace 
la idea del hablante nativo ideal y, como apunta Kecskes (2012), la concepción de 
que el hablante posee -o puede llegar a poseer- diferentes competencias prag¬ 
máticas, que son independientes y que se ponen en juego en función de la lengua 
que utilice. 

Por otra parte, la pragmática transcultural se ocupa del estudio comparativo 
de diferentes lenguas y culturas. Los datos se obtienen independientemente de 
las lenguas y culturas que forman parte del análisis y posteriormente se cotejan. 
Esto supone, por una parte, la aceptación de que habrá categorías que a priori 


76 Para una crítica a la universalidad del concepto de face o de la teoría de la cortesía, cfr. 
Wierzbicka (1997, 2003). 
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son comunes a varios sistemas -en este punto se retoma de nuevo, si alguna vez 
se llegó a abandonar, la tensión entre lo universal y lo específico que se comen¬ 
taba en el apartado anterior-. El problema con este tipo de estudios es que 

do not tell us how people will necessarily behave or react when they take part in intercul¬ 
tural interactions. Such studies provide useful ‘baseline’ data but, in analyzing intercul¬ 
tural encounters, we need theoretical clarification of the factors that influence people’s 
performance (Spencer-Oatey, 2000b: 7). 

Este enfoque es el que siguen, por ejemplo, Hernández Sacristán (1999), el grupo 
CRIT (2003, 2006) o Briz Gómez (2007). En el caso de este último, hemos de 
destacar que contrasta variedades de una misma lengua -español de América y 
español de España-, por lo que podríamos considerar que lleva a cabo un aná¬ 
lisis que algunos autores denominan como intracultural (Hernández Muñoz, 
2014). Briz Gómez postula que hay variedades proclives al acercamiento y otras 
al distanciamiento, si bien afirma que estos rasgos son no discretos y relativos, 
es decir, hay grados intermedios entre ellos y varían según la situación, el uso y 
el usuario (2007: 26). También es posible considerar el estudio de Wierzbicka 
(2003) como un enfoque transcultural -de hecho, se titula Cross-Cultural Prag- 
matics-, si bien es cierto que el énfasis de su contribución radica en considerar la 
pragmática como una parte de la semántica: “there is no gulf between linguistic 
pragmatics and linguistic semantics; on the contrary, linguistic pragmatics can 
be fruitfully seen as part of linguistic semantics” (ibid.: 19). 

Finalmente, la pragmática intercultural parte de una noción de interculturali- 
dad interactiva. De este modo, el análisis pragmático se lleva a cabo en encuen¬ 
tros entre individuos con diferentes lenguas y culturas maternas que comporten 
otra lengua como vehículo de comunicación (Kesckes, 2012: 73). 

Un aporte fundamental de este enfoque es que asume que los hablantes van 
a interactuar tanto de acuerdo a los modelos de sus lenguas y culturas maternas 
como en función de las normas y los significados que se van a construir durante 
la interacción. Así, la pragmática intercultural se aleja de los enfoques transcul¬ 
turales porque estos solo podrían esclarecer los patrones que sigue cada hablante 
en su lengua materna, pero no los nuevos que emergen en el propio acto comu¬ 
nicativo. De hecho, Kecskes (2007) propone que este proceso tiene lugar en un 
tercer espacio (§ 3.2.3.1.), y que es ahí donde se construyen nuevos significados 
y normas pragmáticas. Valga el siguiente ejemplo de una conversación con el 
inglés como lengua franca entre dos mujeres, una brasileña y otra polaca, así 
como el comentario de Kecskes, para ilustrar este enfoque: 

BRAZILIAN: And what do you do? 

POLE: I work at the university as a cleaner. 
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B: As a janitor? 

P: No, not yet. fanitor is after the cleaner. 

B: You want to be a janitor? 

P: Of course. 

In this conversation interlocutors represent two different languages and cultures (Bra- 
zilian and Polish), and use English as a lingua franca. This is the prior knowledge that 
participants bring into the interaction. They create an interculture, which belongs to 
none of them but emerges in the course of conversation. Within this interculture the 
two speakers have a smooth conversation about the job of the Polish woman. Neither 
of them is sure what the right term is for the job the Polish woman has. There are no 
misunderstandings in the interaction because each participant is careful to use semanti- 
cally transparent language in order to be as clear as possible. When the Brazilian initiates 
repair to the term “cleaner,” she is corrected. The Polish woman sets up a ‘hierarchy’ 
that does not quite exist in the target language culture (cleaner versus janitor’) but is an 
emergent element of the interculture the interlocutors have been constructing (Kecskes, 
2013: 15). 

Así pues, a nuestro modo de ver, de todas las que se ocupan de la relación entre 
la lengua, la comunicación y la cultura, la pragmática intercultural es la disci¬ 
plina más cercana al área de estudio de la comunicación intercultural: “sucede, 
en efecto, que el uso de una categoría pragmática es al mismo tiempo una praxis 
lingüística y una praxis cultural” (Hernández Sacristán, 1999: 26). Aun así, no 
estamos de acuerdo con Kecskes en que no se puedan trazar diferencias entre 
esta y la CCI: mientras que la primera prepondera especialmente cómo se mani¬ 
fiestan en los usos lingüísticos los diferentes patrones culturales de los partici¬ 
pantes -ya sea a través del mantenimiento de los modelos de la lengua y cultura 
materna o mediante la creación de nuevas normas y significados-, la CCI se 
preocupa por otras realidades que pueden afectar al proceso comunicativo, por 
ejemplo, las estrategias afectivas, procedimentales y cognitivas o la conciencia 
crítica del hablante. 

En el ejemplo anterior, un enfoque que parta de la CCI debería preguntarse, 
sin ánimo de ser exhaustivos: cómo se sienten ambos hablantes con el uso del 
inglés como lengua vehicular -por ejemplo, si sienten ansiedad y cómo reac¬ 
cionan a ella-; si la mujer polaca se ha sentido incómoda o le han parecido pre¬ 
guntas adecuadas; cuál es el motivo por el que la mujer brasileña formula las 
preguntas -por ejemplo, para empatizar-; si esa práctica también la llevaría a 
cabo con personas de su misma lengua y cultura materna o con miembros de la 
cultura de acogida; si existen diferencias si su interlocutor fuera un hombre en 
lugar de una mujer; si la diferencia cognitiva janitor/cleaner existe en su cultura 
materna; si alguna de las dos considera que la cultura del otro es inferior o tiene 
algún tipo de prejuicio hacia ella o el tiempo que lleva cada una de las mujeres en 
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la cultura de acogida y observar si hay diferencias con respecto a otros hablantes. 
Por supuesto, la oposición janitorIeleaner es relevante para la CCI, pero esta se 
encuadra en unos marcos de referencia más amplios. 

Con todo, la pragmática intercultural comparte con nuestra concepción de 
la comunicación intercultural y de la CCI varios postulados. Por un lado, como 
afirma Hernández Sacristán (1999, 2003), continúa con la línea marcada por la 
etnografía de la comunicación de concebir como su objeto de estudio la inte¬ 
racción en contextos específicos. Además, entiende la interacción en términos 
simbólicos, como un proceso interpretativo en el que se atribuyen significados 
tanto a las manifestaciones lingüísticas como a las manifestaciones culturales, 
por lo que observamos en la pragmática intercultural el mismo presupuesto que 
en nuestra definición de “cultura” (§ 1.3.). Asimismo, toma tanto las culturas 
como la identidad cultural de los individuos como realidades dinámicas, influ¬ 
yentes e influenciables, susceptibles a las modificaciones. Por otro lado, acepta la 
diversidad de lenguas y culturas, pero asume que existe también una base común 
sobre la que se construye la interacción, lo que la aleja de los presupuestos deter¬ 
ministas. Esto le sitúa en la línea de lo que sugerimos anteriormente a propósito 
de la hipótesis del relativismo lingüistico: las diferencias pueden explicar reali¬ 
dades lingüísticas y culturales aisladas, pero no son suficientes para abordar la 
comunicación intercultural (§ 2.1.6.). 

Por todo ello, consideramos que la pragmática intercultural es de gran utilidad 
para la enseñanza de LE. El caso de E/LE no es una excepción y la pragmática, 
en su sentido más amplio, ha despertado en la comunidad docente e investiga¬ 
dora un gran interés, como muestra que el XVI Congreso Internacional de la 
Asociación de profesores de español como lengua extranjera (ASELE) celebrado 
en 2005, en Oviedo, se dedicara a La competencia pragmática en la enseñanza 
del español como lengua extranjera (Álvarez et. al, 2006), o los estudios sobre 
los actos de habla (Miquel, [1997] 2004), pautas culturales (Santiago Guervós, 
2012a, 2012b) o marcadores discursivos (Domínguez García, 2007, 2014, 2016). 
Sin embargo, se observa cierta tendencia a los trabajos transculturales en detri¬ 
mento de los interculturales, como pone de manifiesto Briz Gómez a propósito 
de la enseñanza de la competencia pragmática: 

Junto al conocimiento pragmático general compartido, existe, no obstante, un cono¬ 
cimiento pragmático específico, las reglas o, quizá más exactamente, las convenciones 
sociales específicas de cada lengua y cultura. Su enseñanza y aprendizaje consigue evitar 
los errores pragmáticos (pragmalingüísticos o sociopragmáticos) que con frecuencia 
comete el hablante extranjero (2004: 224) 
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Por último, no podríamos finalizar este apartado sin sugerir una posible apor¬ 
tación más de la pragmática intercultural a la enseñanza de LE, que, al menos 
en la actualidad, no ha sido suficientemente explorada. Si aceptamos que en 
nuestra disciplina hemos de integrar tanto los contenidos lingüísticos como los 
culturales; que la pragmática es el lugar donde más claramente se manifiesta la 
relación e influencia de la cultura en la lengua; que la pragmática intercultural 
concibe tanto la pervivencia de los patrones de la lengua y la cultura materna del 
estudiante como la creación de nuevas realidades y significados; y que la ense¬ 
ñanza de una lengua extranjera debe partir de una metodología eminentemente 
interactiva, comunicativa y contextualizada, ¿no podría tomarse la pragmática 
intercultural como el punto de partida para nivelar el currículo de E/LE? ¿No 
sería este un enfoque más adecuado a la realidad que viven los alumnos? A este 
respecto, Grundy (2007) propone que la evolución en la metodología de la ense¬ 
ñanza de LE se desarrolla paralela a la evolución de la inferencia pragmática, 
mientras que Domínguez García y González Plasencia (2015) sugieren, a partir 
del análisis del PCIC (Instituto Cervantes, 2006), una segunda concreción del 
currículo de E/LE que toma como punto de partida la función comunicativa, los 
exponentes culturales y la situación contextualizada. 

2.2. El enfoque comparativo: perspectivas transculturales 

En un sentido amplio, la comunicación intercultural consiste en la interacción 
entre dos miembros o más que pertenecen a culturas diferentes -o, al menos, se 
reconocen como miembros de culturas diferentes-. Existen varias perspectivas 
para abordar el estudio de este fenómeno, siendo una de las más destacadas la 
transcultural -denominada cross-cultural en inglés-. Como apunta Gudykunst, 
aunque a menudo ambos términos se utilicen como sinónimos no lo son: 

‘Cross-cultural’ and ‘intercultural’ are often regarded as interchangeable. They are, 
nevertheless, different. Cross-cultural research involves comparing behaviour in two or 
more cultures [... ] Intercultural research involves examining behaviour when members 
of two or more cultures interact (Gudykunst, 2000: 314). 

Como puede observarse, en esencia los estudios transculturales no abordan el 
fenómeno intercultural. Parten del presupuesto de que este puede explicarse a 
través de la comparación de las culturas de cada uno de los individuos que par¬ 
ticipan en la interacción, pero no analizan el fenómeno en sí. Generalmente, las 
propuestas transculturales son comparativas y trabajan con categorías etic, esto 
es, unidades de análisis que el investigador establece previamente, puesto que las 
presupone comunes a las sociedades que va a estudiar. Este aspecto no implica 
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que los enfoque transculturales privilegien lo común por delante de lo específico, 
sino que pretenden mostrar las diferencias a través de categorías compartidas. La 
asunción de fondo es que la cultura es la variable más importante para explicar 
las diferencias entre las comunidades. 

No obstante, estamos de acuerdo con otros interculturalistas (Samovar y Por- 
ter, 2001; Gudykunst y Lee, 2002; Samovar, Porter y McDaniel, 2012; Lustig y 
Koester, 2013; entre otros) en que los estudios transculturales resultan de gran 
utilidad para el análisis de la comunicación intercultural. Así mismo coincidi¬ 
mos con Spencer-Oatey cuando afirma que 

cross-cultural (i.e. comparative) studies do not tell us show people will necessarily 
behave or react when they take part in intercultural interactions. Such studies provide 
useful ‘baseline data but, in analysing intercultural encounters, we need theoretical cla- 
rification of the factors that influence people’s performance (2000b: 7). 

Como ya hemos tratado de poner de manifiesto a lo largo de este trabajo, nume¬ 
rosas disciplinas toman la cultura como objeto de estudio. Por este motivo, en 
este apartado incluimos dos propuestas antropológicas, tres psicológicas, dos 
propias de la gestión empresarial y una enfocada desde la pragmática intercultu¬ 
ral. En la medida de lo posible, se ha decidido exponerlas en orden cronológico, 
con el ánimo de mostrar la influencia entre unas y otras. 

2.2.1. Cultural Orientation Framework 

Uno de los primeros trabajos de enfoque transcultural es el que llevan a cabo los 
antropólogos Kluckhohn y Strodtbeck (1961), en el que exploran la posibilidad 
de elaborar una clasificación sistemática aplicable a todas las culturas. Aunque 
las sociedades que analizan para probar su hipótesis no estén relacionadas con las 
que forman parte de nuestro estudio, consideramos que esta obra es importante 
porque influye en estudios transculturales posteriores, como pone de manifiesto 
que varias de las dimensiones que identifican Kluckhohn y Strodtbeck encuen¬ 
tren su correlato en las clasificaciones más recientes -por ejemplo, la relational 
orientation es una categoría muy próxima al individualismo/colectivismo (Hofs- 
tede, 1980; [1991] 1999; Schwartz, 1992; Triandis, 1995, 2001; Trompenaars y 
Hampden-Turner, 1997; entre otros)-. 

Como sucede con todos los investigadores que se ocupan de los estudios 
transculturales, los autores asumen que existe una variabilidad entre las culturas, 
la cual, según ellos, se fundamenta en la distinta solución que ofrece cada una 
de las sociedades a problemas comunes de la especie humana. Según los autores, 
estos problemas son cinco (Kluckhohn y Strodtbeck, 1961: 11): 
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1) ¿Cuál es el carácter de la naturaleza innata del ser humano? 

2) ¿Cuál es la relación entre el ser humano y la naturaleza (y lo sobrenatural)? 

3) ¿Cómo enfoca el ser humano la temporalidad? 

4) ¿Cómo es la modalidad de la actividad humana? 

5) ¿Cuál es el modo en que los seres humanos se relacionan con otros? 

A su vez, hay tres características que definen estos problemas: en primer lugar, 
todas las personas y sociedades, en cualquier momento de la historia, se ven 
obligados a buscar una solución al respecto; en segundo, el abanico de posibles 
soluciones es finito; y, por último, aunque todas las soluciones están presentes 
en todas las culturas, estas prefieren una de ellas para cada uno de los problemas 
( ibid .: 10). 

De esta manera, las culturas se pueden clasificar en función de qué respuesta 
prefieran a estos cinco problemas. Como se ha dicho anteriormente, todas las 
posibles soluciones están presentes en todas las culturas, por lo que esta “prefe¬ 
rencia” se debe entender como aquella respuesta que es más frecuente en cada 
sociedad. Así, se acepta que las soluciones están jerarquizadas, siendo unas más 
posibles en una comunidad que otras. Los autores denominan a esta orientación 
hacia una u otra respuesta valué orientations: 

Valué orientations are complex but definitely patterned (rank-ordered) principies, resul- 
ting from the transactional interplay of three analytically distinguishable elements of 
the evaluative process -the cognitive, the affective, and the directive elements- which 
give order and direction to the ever-flowing stream of human acts and thoughts as these 
relate to the solution of common human problems (ibid.: 4). 

Para estudiar la variabilidad de las culturas en función de las orientaciones de 
los valores, Kluckhohn y Strodtbeck administran un cuestionario de 22 ítems a 
un total de 106 miembros de cinco comunidades del suroeste de Estados Uni¬ 
dos: dos anglófonas, dos amerindias y una hispanófona (ibid.: 49). Los ítems 
son escenarios hipotéticos en el que el informante debe seleccionar entre las 
dos o tres -en función de la pregunta- respuestas que ofrecen 77 . La sistemati¬ 
zación a la que llegan los autores después del análisis de los datos se recoge en 
la tabla 4 78 . 


77 Cfr. Kluckhohn y Strodtbeck (1961: 368-378) para una versión en español del cues¬ 
tionario. 

78 Estas dimensiones las adaptarán Condon y Yousef (1977) a sus propuestas sobre la 
comunicación intercultural. 
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Tabla 4. Valué orientations. Fuente: Kluckhohn y Strodtbeck (1961: 12), [con modifica¬ 
ciones] 79 . 


Orientación 

(dimensión) 


Rango de variaciones 
(soluciones) 


Naturaleza humana 

Malo 

Neutral / Mezcla de 
bueno y malo 

Bueno 


Inmutable y mutable 

Inmutable y mutable 

Inmutable y mutable 

Relación con la 

Subyugado a la 

En armonía con la 

Dominación de la 

naturaleza 

naturaleza 

naturaleza 

naturaleza 

Orientación del 
tiempo 

Pasado 

Presente 

Futuro 

Orientación de la 
actividad 

Ser 

Ser y llegar a ser 

Placer 

Relación con otros 
seres humanos 

Lineal 

Colateral 

Individual 


La tabla anterior es una manera de visualizar las categorías que los autores 
identifican para la clasificación cultural, por lo que conviene precisar que las 
columnas no tienen ningún valor relacional. Una cultura puede manifestar orien¬ 
taciones de cualquiera de las tres columnas para cada una de las dimensiones. En 
cuanto a la naturaleza humana, es la única dimensión en la que los autores no 
respetan la división tripartita. Esto se debe a que precisan que las culturas también 
se diferencian entre las que consideran que el ser humano no puede cambiar su 
condición y las que sí, de ahí que se obtengan seis posibles soluciones para esta 
categoría. En lo que respecta a la orientación del tiempo, aunque todas las cultu¬ 
ras deben gestionar el pasado, el presente y el futuro, varían entre sí en función 
de la prioridad que otorgan a cada uno de ellos. Por ejemplo, una sociedad con 
orientación hacia el pasado es aquella en la que se respeta profundamente a los 
miembros ancianos, las tradiciones o los logros pasados, mientras que una cul¬ 
tura con orientación hacia el futuro valora positivamente el cambio (ibid.: 14-15). 

En lo que concierne a la orientación de la actividad, las culturas que enfatizan 
el “ser” son aquellas en las que la actividad se ve como una expresión espontá¬ 
nea de la personalidad del individuo y de sus características. En las “ser y lle¬ 
gar a ser” la actividad se entiende tanto como la expresión de la personalidad 
como un modo de desarrollo para el individuo. Finalmente, aquellas que pro¬ 
mueven el “hacer” conciben la actividad como algo con lo que se ha de obtener 


79 La traducción es nuestra. 
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resultados, que es susceptible de ser evaluado y medido y que ha de efectuarse 
de la manera más efectiva posible (ibid.: 15-17). Por último, la orientación res¬ 
pecto a la relación con otros individuos es, en nuestra opinión, la dimensión que 
mayor recorrido ha tenido de las cinco en los estudios transculturales, además 
de la más influyente para explicar las diferencias comunicativas transculturales 
(Gudykunst y Lee, 2002: 25). Las culturas individualistas son aquellas en las que 
se privilegian los objetivos e intereses del individuo, mientras que en las colate¬ 
rales se priman los objetivos y el bienestar del grupo. Las lineales, por su parte, 
también anteponen el grupo al individuo pero se diferencian de las colaterales 
en que uno de los objetivos más importantes es el continuismo del modelo y la 
garantía de que se mantenga la sucesión de los roles sociales. Por ejemplo, con¬ 
ceptos como la herencia o el primogénito son propias de sociedades lineales 80 
(ibid.: 18-19). 

Como pioneros en el estudio de la variación transcultural, Kluckhohn y Stro- 
dtbeck destacan la necesidad de este tipo de trabajos para el mejor conocimiento 
de las culturas. Una de las conclusiones a las que llegan los autores es que “the 
value-orientation Systems of societies are not to be thought of as unitary Systems 
of dominant valúes only” (ibid.: 342). En otras palabras, todas las culturas mues¬ 
tran una orientación dominante -es decir, la preferida por más miembros- y 
otra variante, pero, a diferencia de lo que podría parecer, esta también es per¬ 
mitida por el resto de los individuos de la sociedad y, más aún, necesaria para el 
equilibrio del sistema. Estos hallazgos implican, por un lado, que la variación se 
manifiesta tanto Ínter como intraculturalmente y, por otro, que el estudio de la 
cultura no se puede separar ni de la faceta social del individuo ni de su aspecto 
psicológico (ibid.: 364). 

Pese a que nos separan casi 60 años del estudio de Kluckhohn y Strodtbeck, 
consideramos que sus aportaciones aún están vigentes en el campo de los estu¬ 
dios culturales. Por una parte, coincidimos con los autores en la necesidad de 
profundizar en la variación intracultural, nivel que, si bien ha sido relegado a un 
segundo plano a favor de la perspectiva trans e intercultural, en los últimos años 
ha cobrado relevancia en nuestra disciplina (cfr. Hernández Muñoz, 2014). Por 
otra parte, en su definición de las valué orientations, Kluckhohn y Strodtbeck 
ponen de manifiesto la necesidad de considerar la cultura desde el plano cogni- 
tivo, afectivo y directivo. No debe pasarse por alto la correlación que existe entre 


80 Los autores advierten que algunas culturas combinan dos de estas tres soluciones. 
Ejemplifican este hecho con la sociedad inglesa, en la que la aristocracia es lineal y la 
clase media individualista. 
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esta propuesta y las dimensiones de la CCI en la enseñanza de LE -esto es: cogni- 
tiva, afectiva y procedimental- (§ 3.2.). Como ellos declaran, la tradición inves¬ 
tigadora ha preponderado las dos primeras y ha prestado menos atención a la 
directiva (Kluckhohn y Strodtbeck, 1961: 4-5), perspectiva que, a nuestro juicio, 
también ha sucedido en la enseñanza de LE y que fue uno de los principales 
motivos por los que decidimos elaborar nuestro propio instrumento para medir 
la CCI (§ 4.2.). 

2.2.2. Contexto, espacio y tiempo 

Edward T. Hall es considerado como el fundador de la comunicación intercul¬ 
tural como campo de estudio 81 (Rodrigo Alsina, 1999; Rogers y Steinfatt, 1999; 
Rogers, Hart y Miike, 2002). Aunque el origen de esta disciplina se halla en el 
Foreign Service Institute (en adelante, FSI) de los Estados Unidos, el cual tiene 
como misión enseñar lenguas y patrones culturales a los diplomáticos estadou¬ 
nidenses (Rogers, Hart y Miike, 2002: 8), se acepta que fue la publicación de The 
Silent Language (Hall, [1959] 1989) lo que provocó el nacimiento de esta especia¬ 
lidad. Hall trabajó en el FSI después de su participación en la II Guerra Mundial 
y ambas experiencias fueron determinantes para su producción posterior. En 
esta época, junto al lingüista Trager, escribe un manual de enseñanza para el FSI, 
en el que se incluye un mapa de 100 variables para analizar las culturas 82 . 

Pese a que es antropólogo de formación y obtiene su doctorado en esta disci¬ 
plina, en su trabajo influyen también la lingüística, la etología y el psicoanálisis 
freudiano (Rogers, Hart y Miike, 2002: 5). En cuanto a la antropología, en sus 
obras es evidente la influencia boasiana y del relativismo cultural, por lo que no 
extraña que sean frecuentes las referencias a los trabajos de Boas, Sapir, Benedict 
o Whorf. Igualmente, Hall se reconoce en el relativismo lingüístico: “la verda¬ 
dera percepción por el hombre del mundo que le rodea viene programada por 
la lengua que habla, en la misma forma, simplemente, en que se programa un 
computador electrónico” (Hall, [1966] 1973: 16). 

En nuestra opinión, en su concepción teorética de la cultura hay dos pos¬ 
tulados de suma importancia para el estudio de la comunicación intercultural. 
El primero de ellos es la naturaleza de la cultura, la cual Hall entiende “en su 
totalidad como una forma de comunicación” ([1959] 1989: 40). Para él, toda rea¬ 
lidad cultural comunica algo, y todo proceso comunicativo se ve inevitablemente 


81 Para un desarrollo más profundo de los estudios de comunicación intercultural como 
campo independiente, cfr. Rogers y Hart (2002). 

82 Reproducido en Hall ([1959] 1989: 212-214). 
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afectado por la cultura. No sorprende, entonces, que una de las conclusiones a 
las que llegue sea que “la cultura es comunicación y la comunicación es cultura” 
(ibid.: 203). La segunda apreciación aborda la manera en que se experimenta la 
cultura. Según Hall, existen tres niveles: el formal, que alude a lo explícito, como 
los edificios o las manifestaciones lingüísticas de una determinada sociedad; el 
informal, relacionado con lo implícito, en el que se enmarca el tratamiento del 
tiempo y del espacio; y el técnico, que acoge el desarrollo tecnológico de una 
cultura (ibid.: 79-107). La tabla 5 recoge alguno de los ejemplos propuestos por 
Hall a este respecto: 


Tabla 5. Aspectos formales (F), informales (I) y técnicos (T) de la actividad humana. 
Fuente: Hall ([1959] 1989: 106). Con modificaciones. 



Experimentación de la cultura 

Formal 

Informal 

Tecnológico 

Categoría Aprendizaje 

Crianza (niños) 

Observación 

Educación 

Interacción 

Tono de voz 

Gestos 

Lenguaje 

Asociación 

Estructura de las clases 

Casta 

Gobierno 


Así, hay realidades culturales que no son directamente observables, por lo 
que el individuo debe adquirir ciertas facultades para ser sensible a ellas. De 
hecho, una de las mejores formas de percatarse de esos componentes implícitos 
es, según Hall, entrar en contacto con otras realidades culturales. Además, estos 
aspectos de la cultura también comunican, o lo que es lo mismo, transmiten 
ciertos significados, por lo que en este sentido Hall comparte con otros antro¬ 
pólogos, como White o, posteriormente, Geertz, la concepción simbólica de la 
cultura: 

La cultura esconde mucho más de lo que revela y, aunque parezca extraño, lo que 
esconde se lo oculta con la máxima efectividad precisamente a los que forman parte de 
ella. Años de estudio me han convencido de que el verdadero trabajo no está en com¬ 
prender una cultura extraña, sino en entender la propia. También estoy convencido de 
que todo lo que se puede obtener de estudiar culturas ajenas es una comprensión simbó¬ 
lica. [... ] La mejor razón que hay para exponerse a costumbres extrañas es la de generar 
una sensación de vitalidad y estado de alerta, un interés por la vida que solo se presenta 
cuando se vive el choque de los contrastes y las diferencias (ibid.: 42-43). 

Por lo tanto, cuando se aborden cuestiones de comunicación intercultural se ha 
de tener en cuenta, por un lado, que todos los aspectos de las culturas trans¬ 
miten un significado y, por otro, que en las culturas existen aspectos implícitos 
de los que, frecuentemente, ni los propios miembros son conscientes. Bajo este 
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paradigma. Hall propondrá una clasificación de las culturas según tres crite¬ 
rios: la relación con el contexto, el uso del espacio y la gestión del tiempo. 

Para comprender las implicaciones del concepto de contexto, es necesario 
partir de una reflexión: según Hall, el ser humano, en su vida diaria, está sobre¬ 
expuesto a la información (information overload ) ([1966] 1973: 85). Aunque Hall 
conoce la obra Future Shock de Alvin Toffler (1970) y la referencia 83 , conviene 
enmarcar el término “information overload” en su teoría de la cultura y no solo 
como sinónimo de lo que, especialmente en relación con los medios de comu¬ 
nicación de masas, actualmente se denomina infoxicación 84 . Hemos de recordar 
que Hall considera, por un lado, que “la cultura es comunicación y la comunica¬ 
ción es cultura” ([1959] 1989: 203), y, por otro, que la cultura no se experimenta 
exclusivamente en lo explícito, sino que hay realidades implícitas que también 
forman parte de la vivencia y que, por lo tanto, transmiten significados. En este 
sentido, Hall entiende que el individuo está sometido constantemente a una 
corriente de información, por lo que es necesario que esta sea filtrada, proceso 
en el que la cultura, y más concretamente, la contextualización, desempeñan una 
labor determinante. 

De una manera general, el contexto “is just one of many ways of looking at 
things” (Hall, 1976: 113). La contextualización, entonces, tiene la función de 
reconocer en la complejidad de las interacciones humanas a qué se debe prestar 
atención y a qué no, con el fin de evitar esa sobrecarga de información. En este 
sentido, la contextualización está íntimamente relacionada con el significado que 
atribuye un individuo a la realidad y a la comunicación, porque “what one pays 
attention to or does not attend is largely a matter of context” (ibid.: 90). De esta 
manera, si el contexto depende de la cultura y se acepta la diversidad de estas -y 
recordemos que Hall defiende el relativismo tanto lingüístico como cultural-, 
los individuos prestarán atención a diferentes componentes de la interacción 85 y, 
por lo tanto, el significado también variará en función de la cultura de origen de 
cada participante. 

Así pues, es posible diferenciar dos tipos de culturas en función de la contex- 
tualización que hagan: las de alto contexto (HC, por sus siglas en inglés) y las de 
bajo contexto (LC): 


83 Aun así, Hall atribuye el término a Meier (cfr. Hall 1976: 275). 

84 Sobresaturación de información, intoxicación por información. 

85 Esta argumentación la apoya en el famoso ejemplo expuesto por Whorf a propósito de 
la lengua hopi, en la que, según él, es necesario verbalizar si el acto del que se habla lo 
ha experimentado el hablante o no, en contraste con otras lenguas y culturas que no 
necesitan aludir a este aspecto de la realidad. Cfr. Hall (1976: 87). 
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A high-context (HC) communication of message is one in which most of the informa- 
tion is either in the physical context or internalized in the person, while very little is in 
the coded, explicit, transmitted part of the message. A low-context (LC) communica¬ 
tion is just the opposite; i.e., the mass of the information is vested in the explicit code 
(ibid.: 91). 

Por consiguiente, en las culturas de HC la información que se transmite no radica 
exclusivamente en el mensaje, sino que depende en gran medida del contexto de 
la situación y del hablante. Además, el significado implícito es muy relevante 
para la comprensión de los significados, así como la comunicación no verbal - 
puesto que se entiende como otro tipo de significado implícito-. Por el contrario, 
en las culturas de LC el núcleo informativo radica principalmente en el mensaje, 
por lo que tienden a explicitar lo que se considera importante en lugar de que 
se infiera. Por este motivo, suelen optar por un discurso directo -en lugar del 
indirecto, predominante en las culturas HC- y le conceden menos importancia 
a la comunicación no verbal. Por último, la comunicación en las culturas de HC, 
a diferencia de las de LC, es más rápida, económica y eficaz, pero requiere más 
tiempo de planificación (ibid.: 101). 

En cuanto al uso del espacio, aunque Hall ya aborda este tema en su primera 
obra, The Silent Language ([1959] 1989), e identifica ocho distancias significati¬ 
vas 86 , será en The Hidden Dimensión ([1966] 1973) donde profundice en él, con¬ 
solide el término “proxémica” ( proxemics ) e introduzca apreciaciones de índole 
transcultural 87 . Según Hall, en el tratamiento del espacio se pueden identificar 
cuatro distancias 88 : íntima, que abarca de los 0 a los 56 cm y es a la que “tienen 
lugar los actos amorosos, los de lucha, los de consuelo y los de protección o 
afecto” (ibid.: 184); personal, que se extiende de los 50 a los 120 cm., es a la que 
se tienen las conversaciones y se concibe como “formando una pequeña esfera 
o burbuja protectora que el organismo mantiene a su alrededor” (ibid.: 187); 
social, la cual se extiende desde los 120 a los 270 cm, en la que no es esperable 
el contacto físico y en la que “se tratan y realizan los asuntos y negocios de tipo 
impersonal” (ibid.: 190); y pública, que se extiende de los 370 cm. en adelante 


86 Muy cerca: de 7,5 a 15cm.; cerca: de 20 a 30 cm.; cercano: de 20 a 50 cm.; neutral (1): de 
50 a 90 cm.; neutral (2): de 1,35 a 1,50 m.; distancia pública: de 1,65 a 2,45 m.; de un 
extremo a otro: de 2,45 a 6 m.; y, finalmente, límites de la distancia: de 6 a 7,30 m. en 
interior y hasta 30,5 m. en exterior (Hall, [1959] 1989: 194). 

87 Se refiere a alemanes, franceses, ingleses, japoneses y ‘mundo árabe’. Cfr. Hall ([1966] 
1973) capítulos 11 y 12. 

88 En todas ellas diferencia entre fase próxima y fase remota. 
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y “está fuera por completo del círculo de implicación, compromiso o envolvi¬ 
miento’ de las partes” (ibid.: 192). 

Ahora bien, aunque estas cuatro distancias se pueden identificar en el com¬ 
portamiento de cualquier individuo, varían en función de la cultura que se ana¬ 
lice. Así existen culturas de alta territorialidad (HT, por sus siglas en inglés) y 
de baja territorialidad (LT). Los individuos de culturas HT dan gran importan¬ 
cia a la propiedad y a la seguridad, marcan claramente los límites del espacio y 
normalmente demandan distancias más amplias; mientras que los miembros de 
culturas LT otorgan menos relevancia a los límites y a la propiedad y se sienten 
cómodos con distancias más cortas (Hall y Hall, 1990). 

Finalmente, por lo que respecta a la gestión del tiempo, aunque ya avanzara 
conceptos clave en The silent language -por ejemplo, “monocronismo” (Hall, 
[1959] 1989: 164)-, es en Beyond culture (Hall, 1976), la obra que a nuestro jui¬ 
cio mejor condensa su perspectiva teórica sobre la comunicación intercultural, 
donde ofrece una clasificación de las culturas con respecto al tratamiento de 
este tema. Hall considera que existen dos tipos de culturas, las monocrónicas 
(M-time) y las policrónicas (P-time). Las monocrónicas suelen optar por encar¬ 
garse de una tarea cada vez, enfatizan la segmentación del tiempo, los horarios, 
la puntualidad y la rapidez; mientras que las policrónicas compaginan varias 
tareas al mismo tiempo, son más laxas respecto a los horarios y a la puntualidad 
y enfatizan la implicación de las personas en las tareas por delante del cumpli¬ 
miento de los horarios {ibid.-. 17). Además, las culturas monocrónicas destacan 
por su concepción lineal del tiempo: 

For M-time people reared in the northern European tradition, time is linear and seg- 
mented like a road or a ribbon extending forward into the future and backward to the 
past. It is also tangible; they speak of it as being saved, spent, wasted, lost, made up, 
accelerated, slowed down, crawling, and running out 89 . [... ] With the exception of birth 
and death, all important activities are scheduled (ibid.-. 19). 

Igualmente, Hall considera que la gestión del tiempo, como otras realidades cul¬ 
turales, es arbitraria e impuesta, ya que se transmite de generación en generación 
mediante la endoculturación. Por este motivo, es un rasgo estable de las cultu¬ 
ras, está sumamente integrado en la cosmovisión de los miembros y se consi¬ 
dera la única manera lógica de organizar la vida (ibid.: 20). Por ejemplo, a este 


89 Como vemos, Hall alude implícitamente al uso de las metáforas para categorizar el 
tiempo. Ya se expuso anteriormente (§2.1.1.) que Whorf, por quien Hall muestra un 
profundo respeto, apreció esta cuestión con anterioridad y que otros investigadores, 
como Lakoff o Wierzbicka, retoman el tema posteriormente. 
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respecto Hall afirma que: “scheduling is difficult if not impossible with P-time 
people unless they have mastered M-time technically as a very different system” 
(ibid.: 22). 

Aunque estos tres criterios sean los principales que aduce Hall para carac¬ 
terizar las culturas, en su obra no encontramos una clasificación sistemática de 
las mismas. Además, el propio autor advierte de que no se trata de categorías 
absolutas, sino -especialmente el contexto- de rasgos de un continuum. Aun así, 
a propósito de los comentarios con los que acompaña la exposición de estos 
tres criterios, podemos observar, por ejemplo, que las culturas nacionales medi¬ 
terráneas, árabes, latinoamericanas y turca serían policrónicas (P-time), mien¬ 
tras que la estadounidense, las europeas del norte, las escandinavas y la alemana 
monocrónicas (M-time); o que la cultura nacional estadounidense es de bajo 
contexto (LC), pero está más próxima que la alemana o la escandinava de las de 
alto contexto (HC), como las árabes o mediterráneas. Aunque, como vemos, esta 
clasificación dista mucho de ser exhaustiva y en ocasiones su caracterización 
es más específica -por ejemplo, cultura estadounidense o alemana- que otras - 
culturas “árabes” o “latinoamericanas”- podemos situar, al menos de manera 
tentativa, algunos ejemplos en el continuum (Figura 3). Además, Hall afirma, 
por un lado, que las culturas policrónicas (P-time) suelen ser de alto contexto 
(HC) y las monocrónicas (M-time) de bajo contexto (LC) (ibid.: 151); y, por 
otro, que el concepto de baja territorialidad (LT) es común en las culturas de alto 
contexto (HC) y la alta territorialidad (HT) en las de bajo contexto (LC) (Hall y 
Hall, 1990). 


¡ 



Bajo contexto (LC) Alto contexto (HC) 

Monocrónicas (M-time) Policrónicas (P-time) 

Alta territorialidad (HT) Baja territorialidad (LT) 


Figura 3. Clasificación de las culturas según los criterios de Hall. Fuente: elaboración 
propia. 
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A pesar de que las contribuciones de Hall han recibido críticas por no llevar 
a cabo un análisis cuantitativo para clasificar con exactitud las culturas, como la 
de Spencer-Oatey y Franklin: “he presents ethnographic -some would say anec- 
dotal- descriptions of differences” (2009: 24), y de que algunas de sus aprecia¬ 
ciones parezcan desacertadas -por ejemplo, ¿es la cultura española policrónica? 
¿los españoles no conciben el tiempo de manera linear? ¿no es también, para 
nosotros, algo tangible que ahorramos, invertimos, desperdiciamos, gastamos o 
tiramos a la basura?-, la propuesta de Hall, a nuestro juicio, aporta dos nociones 
de indudable valor para la comunicación intercultural y la enseñanza de LE. 

Por un lado, enfoca la cultura, y las diferencias entre culturas, desde un punto 
de vista comunicativo e interpretativo. Esto implica que las prácticas culturales 
tienen un significado, y que los individuos atribuyen estos significados tanto al 
seguimiento de las pautas como a la transgresión de las mismas. Piénsese, por 
ejemplo, el efecto que podría causar acudir con veinte minutos de retraso a un 
compromiso en una cultura altamente monocrónica (M-time), o transgredir 
la distancia íntima en una sociedad de alta territorialidad (HT). Por otro lado, 
es necesario reflexionar sobre que no todas las manifestaciones culturales son 
explícitas, y que lo implícito a menudo se desarrolla en la esfera de lo incons¬ 
ciente, esfera a la que, precisamente, pertenece la gestión del tiempo y el uso del 
espacio interpersonal. Si, entonces, hay tantos significados que no se aprehenden 
fácilmente en la interacción, pero juegan un papel relevante en la comunica¬ 
ción, ¿no debería ser labor del docente, al menos, facilitar estrategias para que los 
estudiantes perciban estas pautas culturales y puedan negociar su significado? 
(§ 3.2 y 3.3.). Más aún cuando, como afirma Hall, el hombre no puede deshacerse 
totalmente de su cultura y depende de ella para interrelacionarse con los demás: 

La mayor parte del legado cultural yace oculto y queda fuera del control de la voluntad, 
constituyendo la trama y la urdimbre de la existencia humana. Incluso cuando se ele¬ 
van al plano de lo consciente pequeños fragmentos de la cultura, es difícil cambiarlos o 
modificarlos, y no solo porque se experimentan de un modo estrictamente personal sino 
también porque las personas, en general, no pueden actuar o entrar en mutua interac¬ 
ción de modo significativo y sensato, salvo por medio de la cultura ([1966] 1973: 288). 

2.2.3. Valores culturales 

La psicología, y especialmente la psicología transcultural, se ha ocupado tam¬ 
bién de la descripción de los individuos en función de la cultura a la que per¬ 
tenezcan. Como se expuso en el capítulo anterior (§ 1.1.2. y 1.1.4.), la estrecha 
relación entre la psicología y la antropología emerge ya desde el boasianismo, 
aunque será a partir de la década de los 80 del pasado siglo cuando los estudios 
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transculturales adquieran relevancia en la psicología, especialmente en torno a 
las figuras de Geert Hofstede, Harry C. Triandis y Shalom H. Schwartz. Los tres 
toman como objeto de estudio los valores, y parten de la premisa de que “all psy- 
chological processes have a cultural component” (Triandis, 2004: 89). 

Hofstede entiende la cultura como un “programa” o software mental que 
constituye los modelos de pensamiento, sentimiento y actuación de las personas. 
Estos modelos son colectivos, puesto que son compartidos por los miembros 
de una sociedad y aprendidos mediante el proceso de enculturación (Hofstede, 
[1991] 1999: 32-33). Así, parte de un enfoque que considera la cultura desde una 
perspectiva amplia, puesto que esta incluye 

no solo las actividades que supuestamente refinan la mente [...] sino también las cosas 
ordinarias y cotidianas en la vida: saludar, comer, manifestar o no los sentimientos, 
mantener cierta distancia física con respecto a los demás, hacer el amor o mantener la 
higiene corporal (ibid.: 34). 

Por otra parte, Hofstede considera que las culturas se manifiestan en cuatro dife¬ 
rentes niveles de profundidad: los símbolos, los héroes, los rituales y los valores 
(Figura 4). Para ilustrarlo, utiliza el símil de la cebolla: las capas más externas - 
esto es, los símbolos, los héroes y los rituales- son visibles para el observador 
externo y más susceptibles al cambio; mientras que el núcleo, es decir, los valo¬ 
res, son invisibles y más estables a lo largo del tiempo. 

Según el autor {ibid:. 38-39), los símbolos son palabras, imágenes u objetos 
con un significado concreto para los miembros de esa cultura, por ejemplo, una 
pulsera con la bandera de España, una estelada colgando de un balcón, la expre¬ 
sión “oh, blanca navidad” o unas botas Dr. Martens. Los héroes son personas - 
vivas, muertas, reales o imaginarias- que, debido a sus características, son vistas 
como modelos para una sociedad. Por ejemplo, Francisco Franco, Ernesto “Che” 
Guevara, Lionel Messi, Cristiano Ronaldo, Justin Bieber, Don Draper, V, Aman¬ 
do Ortega o Mark Zuckerberg. En cuanto a los rituales, estos se entienden como 
actividades colectivas que, a pesar de que puedan parecer innecesarias para la 
consecución de un fin, se consideran indispensables en una sociedad. Este nivel 
acoge las maneras de saludar, de mostrar respeto y las ceremonias sociales y 
religiosas. Podríamos entender, entonces, la conversación que se mantiene en 
un ascensor, la Misa de Gallo, una genuflexión o el ofrecimiento de una bebida a 
un visitante recién llegado como rituales de la cultura española. Finalmente, los 
valores se conciben como la tendencia de una sociedad a preferir ciertos estados 
de las cosas en vez de otros. Estos los aprenden los niños implícitamente desde 
la infancia y la mayor parte de ellos permanece inconscientes durante la vida de 
los adultos. 
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Figura 4. Manifestaciones de la cultura según Hofstede. Fuente: elaboración propia. 


De la anterior descripción se deduce que Hofstede comparte con Hall el recono¬ 
cimiento de la existencia de realidades culturales implícitas. A este respecto, Hofs¬ 
tede afirma que los valores no son directamente observables, por lo que solo se 
pueden inferir a partir del comportamiento de cierto grupo social, mientras que los 
símbolos, los héroes y los rituales, a pesar de ser observables, poseen un significado 
que “es invisible y reside precisa y únicamente en la manera en que las prácticas 
son interpretadas por los miembros del grupo” (ibid.: 39). De este modo, Hofstede 
también atribuye a los hechos culturales una naturaleza simbólica, enfoque que 
coincide tanto con el de otros investigadores -Hall, Geertz, White, etc.- como con 
el defendido en este trabajo (§ 1.). 

Por otro lado, Hofstede entiende que existen manifestaciones culturales más 
susceptibles al cambio que otras. Esta característica, junto a su naturaleza sim¬ 
bólica, nos sitúa en una concepción dinámica de la cultura por tres motivos: en 
primer lugar, se asume que lo importante de una manifestación cultural es el 
significado que transmite; en segundo lugar, estos significados se construyen 
entre los miembros de la sociedad; y, finalmente, se acepta la transformación 
de la cultura y por lo tanto la aparición de nuevos significados. De hecho, un 
individuo que comparta con el autor de este trabajo su cultura nacional -a saber, 
española- puede no atribuir los mismos significados a los ejemplos aducidos 
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anteriormente, incluso puede no reconocerlos como manifestaciones culturales 
de España. Puede suceder que, dentro de unos años, una estelada no se relacione 
con un movimiento independentista, la expresión “oh, blanca navidad” haya 
quedado reducida al villancico y no se asocie con una famosa campaña publici¬ 
taria o las botas Dr. Martens no identifiquen a ninguna tribu urbana. Asimismo, 
Lionel Messi o Cristiano Ronaldo pueden haber sido sustituidos por otros famo¬ 
sos deportistas -o habrá quien, también español, no vea en ellos características 
más apropiadas que en Alfredo Di Stéfano o Johan Cruyff- o quien añore a Mari¬ 
sol, El Capitán Trueno, Raphael o Aristóteles Onassis y para él no signifiquen 
nada Justin Bieber, V, Don Draper o Marck Zuckerberg. Sin embargo, parece 
más complicado que, dentro de unos años, los españoles eviten cualquier tipo 
de contacto social en un ascensor, no ofrezcan una bebida a un visitante -con 
su consecuente ritual de propuestas y rechazos- o dejen de celebrar la Misa de 
Gallo, aunque a este respecto también se pueden observar cambios. Según Hofs- 
tede, lo que no sucederá es que la sociedad española cambie dramáticamente su 
manera de valorar la realidad externa y las relaciones sociales 90 , de ahí que su 
análisis transcultural se fundamente en los valores. 

A pesar de que Hofstede acepta que todos los individuos pertenecen a 
diferentes grupos sociales -por ejemplo, afiliación nacional, regional, étnica, 
religiosa, lingüística, generacional o de clase social-, en su estudio atiende al 
nivel nacional, puesto que considera que dentro de las naciones hay fenómenos 
que favorecen la integración, como la lengua, los medios de comunicación, 
el sistema educativo o el sistema político (ibid.: 45). En cuanto a la variación 
intracultural, en la que se incluyen categorías como el género, la generación o 
la clase social, afirma que “son solo partes de sistemas sociales, [...] deben des¬ 
cribirse en términos propios, a partir de estudios especiales de esas culturas” 
(ibid.: 54). 

Así pues, el análisis transcultural de Hofstede se fundamenta en los valores 
que atribuyen las culturas nacionales a seis cuestiones comunes que toda socie¬ 
dad debe resolver: la desigualdad social y la relación con la autoridad; la relación 
entre individuo y grupo; las implicaciones de haber nacido niño o niña; las for¬ 
mas de tratar la incertidumbre; la gestión de la tradición y los retos futuros; y el 


90 En lo que respecta a nuestra disciplina, la concepción de la cultura de Hofstede implica 
que conviene que los docentes sean conscientes de que transmiten una realidad cam¬ 
biante, heterogénea y, a menudo, inconsciente (§ 5.). Es probable que lo que ellos 
puedan considerar como representativo de la cultura española no lo sea ni para sus 
individuos -o al menos para todos ellos- ni para sus discentes, e incluso que los sig¬ 
nificados que transmitan no sean los que atribuya esa sociedad a ese hecho concreto. 



El enfoque comparativo: perspectivas transculturales 


135 


control de los deseos e impulsos de los miembros de la sociedad (Hofstede, 1980, 
[1991] 1999, s/f). Para comprobar cómo resuelven las culturas cada una de estas 
cuestiones Hofstede administra unos cuestionarios a los trabajadores de filiales 
de IBM en 76 países 91 . 

Los datos obtenidos le permiten identificar seis dimensiones -también 
denominadas “índices”- relacionadas con los temas descritos anteriormente. 
De este modo, las culturas nacionales se describen según la puntuación que 
obtienen en cada uno de estos seis índices, los cuales se desarrollan de 0 a 100 
representando cada extremo valores antagónicos de la misma dimensión. La 
figura 5 recoge las puntuaciones para los seis índices de Hofstede en cuatro 
culturas nacionales de cuatro continentes diferentes: España, Estados Unidos, 
China y Egipto 92 . 

El índice de distancia jerárquica (en adelante, IDJ) responde a cómo una 
cultura gestiona la desigualdad social y la relación con la autoridad, por lo que 
se puede definir como “el grado en que los miembros con menor poder de las 
instituciones y organizaciones de un país esperan y aceptan que el poder esté 
distribuido de manera desigual” (Hofstede, [1991] 1999: 66-67). Las institucio¬ 
nes son entidades sociales como la familia, la escuela o la comunidad, mien¬ 
tras que las organizaciones corresponden a los lugares de trabajo. En el ejemplo 
anterior, China puntúa 80, Egipto 70, España 57, y Estados Unidos 40 para el 
IDJ. Esto significa que, según Hofstede (s/f), Egipto y China asumen el orden 
jerárquico en sus relaciones sociales, orden que, por otra parte, se acepta como 
una cuestión inherente a su comunidad; mientras que Estados Unidos, la pun¬ 
tuación más baja de las cuatro, conformaría una sociedad que considera que 
las desigualdades sociales deben ser minimizadas. España, por su parte, ofrece 
una puntuación media, si bien es cierto que muestra una mayor preferencia 
hacia la jerarquía y la centralización del poder en lugar de hacia la equidad y la 
descentralización. 


91 La lista comenzó con 40 países (Hofstede, 1980), ampliándose a 50 (Hofstede, [1991] 
1999) y, finalmente, a 76 (Hofstede, s/f). 

92 Los datos se han tomado del recurso electrónico Hofstede Insights, del cual forma 
parte The Hofstede Centre. En este portal, entre otros, se halla el instrumento Country 
Comparision Tool, a través del cual se pueden acceder tanto a los datos recogidos en 
los 76 países como a las interpretaciones de los mismos. Será esta fuente -citada como 
Hofstede (s/f)- la que sigamos en la exposición de los resultados, puesto que se trata 
de la más actual. 
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Distancia Individualismo 
jerárquica 


Masculinidad Control de la Orientación a Indulgencia 

incertidumbre largo plazo 


■ España □ Estados Unidos □ China ■ Egipto 


Figura 5. Puntuaciones de cuatro culturas nacionales para las seis dimensiones 
identificadas por Hofstede. Fuente: elaboración propia. 


El índice de individualismo (en adelante, II) responde a cómo gestionan las 
culturas nacionales la relación entre el individuo y el grupo. Las puntuaciones 
altas se asocian con culturas individualistas, en las cuales “los lazos entre las 
personas son laxos: cada uno debe ocuparse de sí mismo y de su familia más 
próxima” (Hofstede, [1991] 1999:102). Las culturas nacionales que puntúan bajo 
en el II se denominan colectivistas, es decir, “sociedades en las que las personas 
se integran desde su nacimiento en grupos fuertes y cohesionados que conti¬ 
núan protegiéndolas toda la vida a cambio de una lealtad inquebrantable” ( ibid .). 
Los países con puntuaciones altas en el IDJ tienden a ser colectivistas -es decir, 
bajas puntuaciones en el II-, mientras que aquellos que puntúan bajo en el IDJ 
suelen ser individualistas -altas puntuaciones en el II-, hipótesis que cumplen 
todas las culturas nacionales que forman parte de este estudio: China puntúa 
80 en IDJ y 20 en II; Egipto 70 en IDJ y 25 en II; España 57 en IDJ y 51 en II y 
Estados Unidos 40 en IDJ y 91 en II. En opinión del autor (ibid.: 113), los valores 
individualistas y colectivistas también influyen en la comunicación: las culturas 
colectivistas suelen evitar la confrontación directa con otra persona, mientras 
que las individualistas consideran que decir lo que uno piensa es positivo, por lo 
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que la confrontación no está mal vista. Además, relaciona el II con los contextos 
propuestos por Hall (1976): las culturas individualistas corresponderían a las de 
bajo contexto y las colectivistas a las de alto contexto. 

Según Hofstede (s/f), Australia y Reino Unido son, junto a Estados Unidos, 
las tres culturas nacionales que presentan un II más alto. Este hecho significa 
que los estadounidenses tienden a privilegiar el “yo” por delante del “nosotros”, 
de modo que cobra mayor importancia su desarrollo personal y alcanzar sus 
propósitos vitales. España, con valor de 51 en II, se sitúa de nuevo en una posi¬ 
ción intermedia mientras que China y Egipto obtienen las puntuaciones más 
bajas, con 20 y 25 respectivamente, por lo que ambas son consideradas culturas 
colectivistas. De este modo, tanto egipcios como chinos preferirían las relaciones 
sociales a largo plazo, en las que la lealtad es fundamental. 

El índice de masculinidad (en adelante, IMAS) responde a cómo gestionan 
las culturas nacionales las implicaciones de haber nacido niño o niña. Las eti¬ 
quetas de “masculinidad” y “feminidad” deben entenderse exclusivamente como 
papeles sociales, por lo que un hombre puede comportarse de acuerdo con lo 
característico para la “feminidad” y una mujer hacer lo propio respecto a la 
“masculinidad”. Se puede definir el IMAS de la siguiente manera: 

La masculinidad se refiere a sociedades en las que los papeles sociales de ambos sexos 
son claramente distintos (por ejemplo, el hombre debe ser fuerte y duro e interesarse 
por el éxito material, mientras que la mujer debe ser modesta y tierna y estar pre¬ 
ocupada por la calidad de vida); la feminidad se refiere a sociedades en las que los 
papeles sociales de ambos sexos se solapan (tanto los hombres como las mujeres deben 
ser modestos y tiernos y estar preocupados por la calidad de vida) (Hofstede, [1991] 
1999: 149). 

Esta dimensión es la única en que las respuestas de hombres y mujeres fueron 
sistemáticamente diferentes, aunque se observó una correlación entre los resul¬ 
tados del país y los resultados por sexos (ibid.: 150). Como regla general, los 
hombres puntúan más alto en IMAS en comparación con las mujeres con inde¬ 
pendencia del país. Sin embargo, cuanto más alto es el valor de IMAS en una 
cultura nacional, más diferencia existe entre hombres y mujeres, mientras que 
cuanto más bajo es el valor de IMAS del país más escasas son las diferencias 
entre ambos sexos. Igualmente, el IMAS se refleja también en las prioridades 
de la sociedad, puesto que “los países masculinos luchan por una sociedad del 
rendimiento; los femeninos, por una sociedad del bienestar” (ibid.: 172) 93 . En el 


93 El autor ilustra esta afirmación con la siguiente anécdota: cuando en los Países 
Bajos -cultura con un IMAS bajo- se tradujo Rovering to success, obra fundacional 
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ejemplo anterior, las cuatro culturas nacionales obtienen puntuaciones interme¬ 
dias, si bien China y Estados Unidos se definirían como culturas masculinas y 
Egipto y España como culturas femeninas. 

El índice de control de la incertidumbre (en adelante, ICI) responde a cómo 
gestionan las culturas nacionales lo incierto, es decir “la medida en que los 
miembros de una cultura se sienten amenazados frente a situaciones descono¬ 
cidas” (Hofstede, [1991] 1999: 193). El control de la incertidumbre está rela¬ 
cionado con la ansiedad y con el control de las emociones: las culturas más 
ansiosas son más expresivas, hay mayor comunicación no verbal y no está mal 
visto elevar el tono de voz, mientras que en las culturas con menor control de la 
incertidumbre se tiende a esconder las emociones (ibid.: 196-197). Del mismo 
modo, el ICI también concierne a la manera en que una sociedad afronta la 
ambigüedad, puesto que en los países con un alto ICI “las leyes suelen ser más 
precisas y más numerosas que en los países con escaso control de la incertidum¬ 
bre” (ibid.: 213). 

Podemos observar dos grupos en cuanto al ICI de las culturas nacionales 
que forman parte de este estudio: por un lado, España y Egipto obtienen altas 
puntuaciones -86 y 80-, mientras que Estados Unidos y China muestran un 
ICI bajo, con tan solo 46 y 30 puntos respectivamente. A juicio de Hofstede 
(s/f), las primeras rechazan la ambigüedad y los cambios, valoran la seguridad 
laboral -cuyo mayor exponente es el funcionariado público- y gustan de tener 
reglas para la mayoría de las cosas. En cuanto al carácter normativo de estas 
sociedades, Hofstede destaca que son culturas en las que es tan importante la 
existencia de normas como la posibilidad de infringirlas. Respecto a China, 
se interpreta su baja puntuación en el ICI como una alta tolerancia hacia la 
ambigüedad. 

El índice de orientación a largo plazo (en adelante, IOLP) responde a cómo 
gestiona cada cultura nacional la relación con su propio pasado mientras lidia 
con los retos del presente y del futuro. Las sociedades normativas o con bajo 
IOLP prefieren mantener las tradiciones y ven el cambio social con descon¬ 
fianza; mientras que aquellas con altas puntuaciones o pragmáticas aceptan y 
promueven los cambios como manera de prepararse para el futuro (Hofstede, 
s/f). En esta dimensión, China obtiene una puntuación de 87, España de 48, 


del movimiento scout escrita por Badén Powell, se prefirió hacerlo como “roverismo 
hacia la felicidad” en lugar de “roverismo hacia el éxito”, puesto que consideraron que 
el éxito no era un valor que pudiera motivar a los jóvenes de ese país (Hofstede, [1991] 
1999: 172). 



El enfoque comparativo: perspectivas transculturales 


139 


Estados Unidos de 26 y Egipto de 7. Esta última es un ejemplo de cultura nor¬ 
mativa, de respeto por las tradiciones y de escasa preocupación por el futuro, 
ya que prioriza conseguir resultados rápidamente ( ibid .). En el otro extremo 
se sitúa la cultura china, lo que implica, según el autor, una mayor previsión 
de futuro y mayor apertura hacia el cambio y hacia la adaptación de las tradi¬ 
ciones. 

Finalmente, el índice de indulgencia (en adelante, IIND) muestra cómo cada 
sociedad regula los deseos e impulsos de sus miembros. Las culturas con alto 
IIND son indulgentes, es decir, los individuos poseen una mayor libertad. En 
cambio, las culturas con bajo IIND son restrictivas, o lo que es lo mismo, tienen 
un alto control sobre las personas (ibid.). En este índice, Estados Unidos puntúa 
68, España 44, China 24 y Egipto 4. En opinión de Hofstede (ibid.), los estadou¬ 
nidenses conforman una sociedad indulgente, mientras que las otras tres cul¬ 
turas nacionales se caracterizarían como restrictivas, especialmente la egipcia, 
lo que implicaría que sus individuos fueran pesimistas y cínicos, así como que 
otorgarían una importancia relativa al ocio. 

Aunque hay quienes reclaman que el estudio de la cultura no puede reducirse 
a una cuestión cuantitativa (Baskerville, 2003), el trabajo de Hofstede ha gozado 
de una gran repercusión, no solo en el campo de la comunicación intercultu¬ 
ral o la psicología transcultural, sino también en otras especialidades como la 
gestión empresarial (Spencer-Oatey y Franklin, 2009: 18). En nuestra opinión, 
a pesar de las críticas que puedan verterse sobre ciertas interpretaciones -¿la 
sociedad española no considera importante el ocio?, ¿cómo se explica dicha 
afirmación si los españoles, en sus propias palabras, “like to live in the moment, 
without a great concern about the future. In fact, Spain is the country that has 
given the meaning of‘fiesta to the worid” (Hofstede, s/f)?, Si en las culturas con 
alto control de la incertidumbre la puntualidad es una norma social de gran 
importancia, ¿cómo encaja el ICI de Egipto con su concepto de la puntuali¬ 
dad?-, Hofstede aporta un importante basamento para el estudio de la comu¬ 
nicación intercultural. 

Aunque, en esencia, su trabajo es de índole transcultural, los índices pueden 
ayudarnos a interpretar ciertos comportamientos y patrones que emergen en la 
interacción intercultural. Además, Hofstede también pone de manifiesto una 
dimensión especialmente relevante para los estudios que se ocupan de varias 
culturas, el individualismo/colectivismo, aspecto del cual nos ocuparemos en 
el siguiente apartado. Aunque este puede entenderse como una extensión de la 
orientación “relación con otros seres humanos” identificada por Kluckhohn y 
Strodtbeck (1961) (§ 2.2.1.), la terminología propuesta por Hofstede para este 
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factor y sus posibles consecuencias han tenido un gran impacto tanto en la psi¬ 
cología como en la gestión empresarial. 

2.2.4. Individualismo y colectivismo 

Aunque los antropólogos ya se interesan por el análisis transcultural y la comu¬ 
nicación intercultural a partir de la década de los 50 -por ejemplo, con los traba¬ 
jos de Kluckhohn y Strodtbeck (1961) o Hall ([1959] 1989, [1966] 1973,1976)-, 
la psicología se mantenía al margen, puesto que los especialistas, en este periodo, 
sostenían el punto de vista de que “cultural differences are for anthropologists to 
work on” (Triandis, 2004: 88). Esta situación cambia a partir de la década de los 
80, especialmente con el trabajo de Hofstede, siendo la distinción entre cultu¬ 
ras individualistas y colectivistas la que más interés despierta. Según Kagi tqibasi 
(1997: 3-9), existen dos posibles razones para explicar el éxito de esta dimen¬ 
sión: por un lado, los conceptos individualista/colectivista no son exclusivos de 
la psicología, sino que, en su opinión, son pertinentes para todas las disciplinas 
de las ciencias sociales y de las humanidades. Por otro lado, esta distinción logra 
explicar diferencias culturales en una única dimensión, por lo que encajaría per¬ 
fectamente con la ley de la parsimonia, o lo que es lo mismo, cuanto más se 
consiga explicar asumiendo menos causas -es decir, menos factores- mejor para 
la investigación. 

Uno de los psicólogos que más ha investigado esta dimensión es Harry Trian¬ 
dis, quien comparte con Hofstede dos principios: por una parte, también toma 
los valores como objeto de estudio; por otra, su metodología parte de un enfo¬ 
que etic (Triandis, 2001: 918), es decir, categorías que aplica el investigador bajo 
el presupuesto de que son universales -o, al menos, compartidas por todos los 
grupos que forman parte del estudio (§ 1.4.)-. Sin embargo, a pesar de que alaba 
el trabajo de Hofstede y reconoce su importancia en el campo ( cfr: Triandis 
2004), se distancia de este en cuanto al enfoque, ya que considera que el indivi¬ 
dualismo y el colectivismo no son posiciones antagónicas de una misma reali¬ 
dad, sino que son dimensiones diferentes: “the constructs of individualism and 
collectivism are not opposite poles of the same dimensión” (Gelfand, Triandis y 
Chan, 1996: 406). Esta aproximación supone que un individuo puede puntuar 
alto tanto en valores asociados al individualismo como en otros vinculados al 
colectivismo. Este aspecto puede estar ligado tanto al proceso de enculturación 
y socialización del individuo -por ejemplo, si ha crecido en una cultura colecti¬ 
vista y luego vive varios años en una individualista (Triandis, 2004: 89)- como a 
la situación concreta que se analiza: 
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It should not be assumed that everybody in individualist cultures has all the characteris- 
tics of these cultures, and that everyone in collectivist cultures has the characteristics of 
those cultures. Rather, people sample from both the individualist and collectivist cogni- 
tive structures, depending on the situation (Triandis, 2001: 909). 

La otra cuestión fundamental que diferencia el trabajo de Hofstede del de 
Triandis es el nivel desde el que se estudian las diferencias culturales. Mientras 
que el primero se centra en el grupo, especialmente en las culturas nacionales, 
Triandis tomará al individuo como epicentro de su investigación. Este enfo¬ 
que, sumado a la consideración de que individualismo y colectivismo son dos 
dimensiones diferentes, da como resultado una descripción más profunda y 
compleja de estos valores que la que proporciona Hofstede. No obstante, aun¬ 
que Triandis privilegie el nivel individual, ha de tenerse en cuenta que no niega 
la influencia de la cultura de un grupo en el comportamiento de un miem¬ 
bro: “we hypothesize a correspondence between customs, norms, and valúes on 
the one hand and habits and patterns of individual behavior on the other hand” 
(Triandis, 2001: 911). 

Así pues, Triandis postula que los valores de individualismo y colectivismo 
se manifiestan en dos niveles: el cultural, es decir, el grupo, y el individual, o lo 
que es lo mismo, la persona. Por ello, reserva los términos individualism y collec- 
tivism para describir las culturas y acuña los conceptos idiocentric y allocentric 
para los individuos. Las personas “ideocéntricas” son aquellas que se comportan 
de acuerdo con los valores asociados al individualismo, mientras que las “alocén- 
tricas” lo hacen de un modo colectivista. A este respecto, lo más importante es 
que podemos encontrar individuos “idiocéntricos” en sociedades colectivistas y 
personas “alocéntricas” en culturas individualistas: 

Collectivist cultures have somewhere between 30 and 100 per cent allocentrics; indi¬ 
vidualist cultures have somewhere between zero and 35 per cent allocentrics Indi¬ 
vidualist cultures have somewhere between 35 and 100 per cent idiocentrics, while 
collectivist cultures have somewhere between zero and 35 per cent idiocentrics 
(Triandis, 2004: 90). 

Las características principales de las culturas individualistas y colectivistas están 
resumidas en la tabla 6. 
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Tabla 6. Características de las culturas individualistas y colectivistas según Triandis. 
Fuente: elaboración propia. 



Individualistas 

Colectivistas 

Autoimagen 

Énfasis aspectos personales 

Énfasis aspectos colectivos 

Actitud 

Independientes 

Dependientes 

Objetivos 

Personales 

Grupales 

Relaciones grupales y 

Énfasis en el intercambio 

Énfasis en el vínculo 

comunicación 

Importancia del contenido 

Importancia del contexto y de 
la comunicación no verbal 


Dominantes 

Cohesión grupal 


Argumentos lógicos 

Argumentos afectivos 


Opiniones fuertes 

Dispuestos a cambiar de 
opinión 

Comportamiento social 

Actitudes más importantes que 

Normas más importantes que 


normas 

actitudes 


Tendencia a ser identificados 

Tendencia a pasar 
desapercibidos 


Afrontar conflictos. Justicia 

Evitar conflictos. Negociación 
y mediación. 


Finalmente, Triandis considera que la complejidad de las dimensiones del 
individualismo y colectivismo no pueden trazarse unidimensionalmente -por 
mucho que se atiendan al nivel personal y grupal por separado- sino que existen 
dos tipos de individualismo y colectivismo, determinados por el eje horizonta¬ 
lidad/verticalidad, los cuales están relacionados con los conceptos de jerarquía 
e igualdad: “generally speaking, horizontal patterns assume that one self is more 
or less like every other self. By contrast, vertical patterns consist of hierarchies, 
and one self is different from other selves” (Triandis y Gelfand, 1998: 119). De 
esta manera, se pueden identificar cuatro tipos de constructos para las culturas 
(figura 6): horizontales individualistas (en adelante, HI); verticales individua¬ 
listas (en adelante, VI); horizontales colectivistas (en adelante, HC) y verticales 
colectivistas (en adelante, VC). 
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+ Verticalidad 


- Individualismo 


Verticales 

colectivistas 

(VC) 


Verticales 

individualistas 

(VI) 


Horizontales 

colectivistas 

(HC) 


Horizontales 

individualistas 

(HI) 


+ Individualismo 


- Verticalidad 

Figura 6. Constructos culturales según Triandis. Fuente: elaboración propia. 


Según Triandis (2001: 910) y Triandis y Gelfand (1998: 119), en las culturas HI 
la gente quiere ser única, distinguirse de los grupos y hacer las cosas a su manera, 
pero no están interesados en destacar o tener un gran estatus; en cambio, las cul¬ 
turas VI favorecen la competencia, distinguirse por encima de los demás y adqui¬ 
rir una posición social elevada. Por el otro lado, las culturas HC ven al resto como 
iguales y fomentan la cooperación, la sociabilidad y la interdependencia, si bien 
no se someten fácilmente a la autoridad, mientras que las culturas VC promueven 
la integración, anteponen los objetivos comunes a los individuales y valoran la 
competencia, siempre y cuando esta no se desarrolle en el seno de los grupos de 
la sociedad sino frente a colectivos externos. Igualmente, cada tipología cultural 
implica una serie de inconvenientes (Triandis y Gelfand, 1998: 125-126): las cul¬ 
turas HI pueden provocar aislamiento social, las VI incrementan el nivel de estrés 
de los miembros, las HC son menos productivas porque los individuos invierten 
una gran cantidad de tiempo y esfuerzo en fortalecer las relaciones sociales y las 
VC, en versiones extremistas, pueden desembocar en regímenes autoritarios. 

Este gráfico (Figura 6) puede resultar tentador para clasificar las culturas 
nacionales en función de estos cuatro constructos. De hecho, podríamos rela¬ 
cionar las dimensiones individualismo y colectivismo con el II de Hofstede o 
la orientación “relación con otros seres humanos” de Kluckhohn y Strodtbeck, 












144 


La comunicación intercultural 


y el eje verticalidad/horizontal con el IDJ. Sin embargo, como advertimos pre¬ 
viamente, el objeto de estudio de Triandis es la variación cultural individual, 
por lo que esta taxonomía ha de leerse como una tendencia o preferencia de 
un colectivo hacia unos valores u otros, no como categorías discretas. Además, 
ha de recordarse que, a diferencia de Hofstede, Triandis considera el individua¬ 
lismo y el colectivismo como dos dimensiones diferentes, por lo que en las cul¬ 
turas podemos encontrar algunos comportamientos asociados al individualismo 
y otros al colectivismo. En otras palabras: una cultura puede describirse grosso 
modo como HC cuando la mayor parte de sus miembros, ante un conjunto de 
situaciones concretas, muestra comportamientos horizontales y colectivistas. 
Ahora bien, ello no es óbice para que otros miembros de esa sociedad manifies¬ 
ten comportamientos individualistas o verticales ante las mismas situaciones. De 
ahí que en una cultura colectivista sea esperable que haya tanto individuos con 
comportamientos “alocéntricos” como “idiocéntricos”, aunque se supone que 
abundarán los primeros. Por lo tanto, ha de tenerse en cuenta que existen dos 
variaciones: la grupal o cultural y la individual. 

Más aún, la consideración de una segunda dimensión tanto en el individua¬ 
lismo como en el colectivismo, esto es, la horizontalidad o verticalidad, añaden 
una profundidad a esta clasificación que no existía en la tipología de Hofstede. 
De hecho, Triandis (2001) o Fiske (2002) toman el ejemplo de la competitividad 
como un valor que no está asociado directamente al individualismo, sino a la 
verticalidad. Así, los suecos, que de una manera general podría describirse como 
una sociedad cuyos compartimientos suelen ser horizontales e individualistas 
(HI), no priorizan este valor como lo hacen los estadounidenses, prototipo de 
cultura vertical e individualista (VI). 

Así pues, Triandis se mantiene más cauto que Hofstede en cuanto a la clasifi¬ 
cación cultural. Hemos de precisar, sin embargo, que Hofstede ya era consciente 
del riesgo que supone caer en la falacia ecológica, o lo que es lo mismo, confun¬ 
dir el nivel individual con el grupal o cultural. Aunque él opte por ofrecer una 
clasificación de las culturas nacionales, advierte que 

la cultura de un país (o de otra categoría de personas) no es una combinación de las 
características del ciudadano medio’, ni una ‘personalidad modal’. Es, entre otras cosas, 
un conjunto de reacciones probables de ciudadanos que poseen una programación 
mental común. Una persona puede reaccionar de una forma (sentirse más nerviosa, por 
ejemplo) o de otra (desear que las normas se respeten). Tales reacciones no se encuen¬ 
tran necesariamente en la misma persona, sino que estadísticamente son más frecuentes 
en la misma sociedad (Hofstede, [1991] 1999: 192) 94 . 


94 Respetamos la cursiva del autor. 
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En conclusión, consideramos que el enfoque de Triandis es relevante para nues¬ 
tra disciplina porque pone de manifiesto la variabilidad, tanto individual como 
cultural, que existe en la atribución de valores. Si entendemos la CCI se como 
una habilidad en la que los componentes afectivo y procedimental juegan un 
papel determinante (Byram, 1997; Fantini, 2000; Council of Europe, 2001 [2002]; 
Deardorff, 2006; Borghetti, 2011; entre otros) (§ 3.2. y 3.3.), parece evidente que 
las dimensiones individualismo y colectivismo pueden aportar sólidos argumen¬ 
tos para desarrollar una enseñanza efectiva y adecuada 95 , más aún cuando, como 
afirma Triandis, la actuación concreta de los individuos se puede ver afectada 
por la situación o la experiencia vital de cada uno. 

2.2.5. Universalidad de los valores 

Una cuestión presente en los estudios transculturales es la universalidad o espe¬ 
cificidad de las categorías que van a ser estudiadas. Esta tensión entre lo común 
y lo particular ya se abordó con anterioridad al respecto de otras disciplinas e 
hipótesis, como el relativismo lingüístico o la pragmática intercultural (§ 2.1.1 y 
2.1.3). Shalom S. Schwartz aborda este tema desde la perspectiva de la psicología 
transcultural y, del mismo modo que Hofstede o Triandis, su interés radica en el 
análisis de los valores. Según él, es necesario identificar en primera instancia qué 
valores son comunes a todas las culturas si se pretende profundizar posterior¬ 
mente en el análisis de las diferencias (Schwartz, 1992). 

El autor define los valores como “desirable transituational goals, varying in 
importance, that serve as guiding principies in the life of a person or other social 
entity” (Schwartz, 1994: 21). Desde este punto de vista, los valores sirven a un fin 
o interés, por lo que motivan la acción de una comunidad. Además, se entiende 
que estos son adquiridos mediante el proceso de enculturación, puesto que son 
compartidos por la sociedad en la que crece el individuo. Para comprobar qué 
valores son universales y si existen tipologías entre ellos, Schwartz administra 
un cuestionario en el que los informantes deben evaluar 56 valores “as a guiding 
principie in my life” (Schwartz, 1992: 17) mediante una escala de 9 puntos 96 . La 


95 Triandis, Brislin y Hui (1988) proponen un programa de aprendizaje transcultural 
fundamentado en las dimensiones individualismo y colectivismo. 

96 Las etiquetas son: 7 -> importancia suprema; 6 -> muy importante; 5 y 4 -> sin eti¬ 
quetar; 3 -> importante; 2 y 1 -> sin etiquetar; 0 -> no importante; -1 -> opuesto a 
mis valores (Schwartz, 1992: 17). 
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muestra la componen 20 países -posteriormente ampliados a 63 (Spencer-Oatey 
y Franklin, 2009: 20)-, con informantes de 13 lenguas y 8 religiones diferentes, 
así como ateístas (Schwartz, 1992: 17) 97 . A partir del análisis de los resultados 
obtenidos, Schwartz identifica diez tipos generales de valores y dos dimensiones 
bipolares (Figura 7). 



Figura 7. Tipos de valores, dimensiones y valores atribuidos a cada una de las categorías 
para los individuos según Schwartz. Fuente: elaboración propia. 


97 La encuesta se creó en inglés y en hebreo y luego fue traducida a las lenguas de los 
informantes. Estas segundas versiones fueron de nuevo traducidas al inglés para com¬ 
probar si existían discrepancias (Schwartz, 1992: 17) (§ 4.2.). 
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Según Schwartz (1992: 5-12), la autonomía responde a la necesidad de inde¬ 
pendencia de pensamiento, acción y elección; la estimulación al interés por una 
vida variada y excitante; el hedonismo a la necesidad de placer y satisfacción; 
el logro al éxito personal y la capacidad de mostrar competitividad de acuerdo 
a los estándares sociales; el poder al interés por alcanzar estatus social, presti¬ 
gio y control sobre las personas y los recursos; la seguridad a la necesidad de 
poseer estabilidad social y personal; la conformidad a la capacidad para reprimir 
acciones, inclinaciones e impulsos que puedan decepcionar a otros individuos o 
violar las expectativas sociales o las normas; la tradición al respeto, compromiso 
y aceptación de las costumbres e ideas de la propia cultura; la benevolencia a la 
preocupación por el bienestar de los miembros más cercanos y el universalismo 
a la apreciación, tolerancia y protección de todos los individuos y del medio 
ambiente. 

En cuanto a las dimensiones, la primera opone los valores asociados a la esti¬ 
mulación, la autonomía y parte del hedonismo a los relacionados con la segu¬ 
ridad, la conformidad y la tradición. Esta dimensión, que enfrenta una postura 
conservadora a una aperturista hacia el cambio, 

arrays valúes in terms of the extent to which they motívate people to follow their own 
intellectual and emotional interests in unpredictable and uncertain directions versus to 
preserve the status quo and the certainty it provides in relationships with cióse others, 
institutions, and traditions (ibid.: 43). 

La segunda dimensión confronta los valores vinculados al poder, al logro y a 
parte del hedonismo a los ligados al universalismo y a la benevolencia. Esta 
dimensión, que contrapone la mejora de uno mismo a su transcendencia, 

arrays valúes in terms of the extent to which they motívate people to enhance their own 
personal interests (even at the expense of others) versus the extent to which they motí¬ 
vate people to transcend selfish concerns and promote the welfare of others, cióse and 
distant, and of nature (ibid.: 43-44). 

En resumen, Schwartz considera que está en condiciones de afirmar que, si 
numerosos informantes de diferentes culturas han coincidido en distinguir 
implícitamente diez tipos de valores y los conflictos y compatibilidades entre 
ellos -es decir, las dimensiones-, estos “may be taken as tentatively exhausting 
the distinctive, near universal, motivational types of valúes” (ibid.: 37). En nues¬ 
tra opinión, la aplicación de este marco a la enseñanza de LE podría ser muy 
provechosa. Si estos valores son universales, pero los individuos difieren en la 
importancia que atribuyen a cada uno, podría ser un buen punto de partida para 
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trasladar al aula la cultura objeto de estudio. Como defienden algunos autores 
( cfr. Gómez García, González Plasencia y Morgado, 2018) esto puede llevarse a 
cabo mediante la gestión de incidentes críticos, en los que los estudiantes han de 
resolver un conflicto a través de la mediación y la negociación, procesos en los 
que emergen nuevos significados y valoraciones de los hechos. 

Ahora bien, ¿cómo y en qué medida se diferencian las culturas en cuanto a la 
importancia que atribuyen a cada uno de estos tipos de valores? Ros y Schwartz 
(1995) parten de la idea del estructuralismo funcional de que los valores tie¬ 
nen la función de, junto a otros aspectos de la cultura y de la estructura social, 
mantener la sociedad como un todo (§ 1.1.5.). Así pues, contemplan los valores 
individuales 

en parte como producto de una cultura compartida y en parte como resultado de la 
experiencia única de cada individuo. La media de las prioridades valorativas de los 
miembros de una sociedad refleja las comunalidades de la socialización a que han sido 
expuestos. La variación individual en torno a esta media es reflejo de la personalidad y 
experiencia única de las personas (ibid.: 71). 

Por lo tanto, según su punto de vista, se pueden inferir los valores medios de 
las culturas a través de la evaluación que hacen de los mismos los miembros 
de dichas sociedades. Para ello, siguen una metodología idéntica a la expuesta 
anteriormente, si bien la muestra la componen profesores del sistema escolar 
más común en cada nación (ibid.: 76). Mediante el análisis de los resultados 
obtenidos, identifican siete tipos de valores y dos dimensiones para las culturas 
nacionales (figura 8). 

Como puede observarse, hemos decidido mantener la misma disposición que 
en el gráfico anterior con el objetivo de destacar la proximidad que existe entre 
la tipología relativa a los valores individuales y la correspondiente a los valores 
culturales. Así mismo, se ha tratado de incluir, a modo de ejemplo, los mismos 
valores que en el anterior gráfico, para que sea más sencilla la comparación entre 
categorías. 
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Figura 8. Tipos de valores, dimensiones y valores atribuidos a cada una de las categorías 
para las culturas nacionales según Ros y Schwartz. Fuente: elaboración propia. 


En cuanto a cada uno de los tipos de valores, Ros y Schwartz definen la con¬ 
servación como el “énfasis en el mantenimiento del statu quo, de la propiedad 
y de limitar las acciones o inclinaciones de los individuos o grupos que puedan 
alterar el orden tradicional” (ibid.: 71). Estos valores son más propios en socieda¬ 
des en las que el individuo se siente integrado en la colectividad. Esta categoría, 
por sí misma, constituye la dimensión que hemos denominado “inclusión de la 
persona”, la cual es similar, pero no idéntica, al colectivismo de Triandis (1995) 
o de Hofstede ([1991] 1999). 

En lo tocante a la jerarquía, esta se entiende como el “énfasis en la legitimidad 
de la adscripción jerárquica de roles y recursos fijos” (Ros y Schwartz, 1995: 72). 
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En este caso, también se aprecian similitudes con el IDJ de Hofstede ([1991] 1999). 
La competencia, por su parte, se define como el “énfasis en cambiar activamente 
el entorno y salir adelante a través de la autoafirmación, es decir, dominando el 
entorno social” (Ros y Schwartz, 1995: 72). Jerarquía y competencia conforman la 
dimensión “intereses personales”, que se pone a “intereses colectivos”. 

Respecto a la autonomía intelectual, se concibe como el “énfasis en promo¬ 
ver y proteger las ideas y el derecho independiente del individuo autónomo 
para perseguir sus propias metas intelectuales” ( ibid .), mientras que la autono¬ 
mía afectiva está relacionada con el “énfasis en promover y proteger el logro de 
experiencias afectivas positivas” (ibid.). Estos valores, como el de competen¬ 
cia, implican que el individuo se considera legitimado a cambiar el statu quo, y 
conforman la dimensión denominada “individualización de la persona” que se 
opone a “inclusión de la persona”. Esta dimensión se aproxima al individualismo 
de Triandis (1995) o de Hofstede ([1991] 1999). 

Finalmente, la armonía se define como el “énfasis en encajar de forma armo¬ 
niosa con la naturaleza” (Ros y Schwartz, 1995: 72), mientras que el compromiso 
igualitario lo hace como el “énfasis en el compromiso voluntario por promover el 
bienestar de los demás” (ibid.). Estas dos categorías conforman la dimensión ‘inte¬ 
reses colectivos’, que se opone a ‘intereses personales’. Los autores destacan que en 
culturas en que los individuos tienen un alto grado de autonomía “estos valores son 
necesarios para el funcionamiento armonioso de las relaciones sociales” (ibid.: 73). 

En cuanto a los resultados concretos de las culturas nacionales. Ros y Schwartz 
(ibid.) evalúan siete países de Europa Occidental (Francia, Suiza francesa, España, 
Dinamarca, Finlandia, Grecia, Italia, Países Bajos, Alemania Occidental 98 y Por¬ 
tugal). Según los autores, hay indicios para considerar que existe una cultura 
compartida por los individuos de estos países en cuanto a la evaluación de los: 

La cultura de la Europa Occidental que hemos observado sugiere que las instituciones 
de la Europa Occidental están basadas y socializan a sus miembros para enfatizar: 1. Los 
valores de Autonomía frente a los valores de Conservación; 2. Los valores de Compro¬ 
miso Igualitario y Armonía frente a los valores de Jerarquía y Competencia. Entre los 
últimos, sin embargo, son los valores de Jerarquía (ej. autoridad, humildad) los que son 
rechazados con más fuerza y no tanto los valores de Competencia (ej. éxito, ambición) 
(ibid.: 80). 

En otras palabras, si atendemos a las dimensiones, la cultura supranacional de 
Europa Occidental enfatiza la “individualización de la persona” y los “intere¬ 
ses colectivos”. Si se atiende a los conceptos “individualismo” y “colectivismo” 


98 Cuando los autores recogen los datos en Alemania aún existían la RDA y la RFA. 
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(Triandis, 1995; Hofstede, [1991] 1999), la cultura de Europa Occidental sería 
individualista en el sentido de que legitima al individuo como unidad social. 
Sin embargo, también enfatiza la preocupación por los demás por delante de la 
preocupación por uno mismo -en otras palabras, el compromiso igualitario y 
los intereses colectivos en vez de la jerarquía y los intereses individuales- lo que 
contradice el enfoque clásico del individualismo de Hofstede (Ros y Schwartz, 
1995: 80). 

2.2.6. El enfoque de la gestión empresarial y de los negocios 
internacionales 

El Financial Times 99 define el mercado global como “the activity of buying or 
selling goods and Services in all the countries of the world, or the valué of the 
goods and Services sold” (s/f). En una sociedad que en la década de los 90 cami¬ 
naba indefectiblemente hacia este tipo de transacciones, no es de extrañar que 
la gestión empresarial se interesara por la comunicación intercultural y, espe¬ 
cialmente, por los análisis transculturales. En realidad, el campo de la gestión 
empresarial se ve transformado de la misma manera que le ocurrió en la década 
de los 50 del siglo XX a la diplomacia estadounidense. En aquel momento el FSI, 
germen de los estudios de comunicación intercultural (§ 2.2.2.), fue consciente 
de la necesidad de enseñar patrones culturales a sus diplomáticos si querían que 
llevaran a cabo una labor efectiva y adecuada allá donde fueran. En el caso de 
la gestión empresarial ocurre lo mismo: ante un mercado global, surge la nece¬ 
sidad de que los directivos e intermediarios posean formación sobre diferentes 
culturas. Si una negociación es en sí misma una actividad cultural, los directivos 
e intermediarios han de conocer reglas básicas de comportamiento, actuación, 
comunicación o interpretación de la cultura materna del individuo con el que 
van a interactuar. Así pues, el principal cambio radica en el actor: por una parte, 
el diplomático; por la otra, el directivo. 

Como no pueden formar parte de este estudio todos los manuales y traba¬ 
jos de esta especialidad, hemos seleccionado dos de ellos: Riding the Waves of 
Culture (Trompenaars y Hampden-Turner, 1997) y When cultures collide (Lewis, 
2006). Consideramos que ambas obras ilustran adecuadamente la comunicación 
intercultural y el análisis transcultural desde la perspectiva de la gestión empre¬ 
sarial. Sendos trabajos tienen en común la concepción simbólica de la cultura, 
la predilección por un enfoque pragmático orientado a la acción y, según los 


99 Financial Times Lexicón. Disponible en http://lexicon.ft.com. 
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portales de las empresas que los autores de ambas obras han fundado, un nota¬ 
ble éxito en su campo 100 . Como expondremos con más detalle en las siguientes 
líneas, la principal diferencia radica en el modelo cultural que proponen: mien¬ 
tras que Trompenaars y Hampden-Turner (1997) identifican siete dimensiones 
en la variación de las culturas y optan por no efectuar una clasificación de estas, 
Lewis (2006) sintetiza las diferencias culturales en tres dimensiones en torno a 
las cuales distribuye más de 60 culturas nacionales. 

Antes de tratar de exponer las líneas maestras de cada uno de estos dos tra¬ 
bajos, hemos de precisar a qué nos referimos cuando señalamos que en estas 
contribuciones “prevalece un enfoque pragmático orientado a la acción”. Los 
autores son conscientes de que escriben para un público de un campo concreto, 
la gestión empresarial, por lo que su objetivo no es la descripción de las culturas, 
sino que esto se considera un medio para alcanzar el verdadero fin: la interacción 
adecuada y efectiva en los negocios internacionales. Buena prueba de ello es que 
Trompenaars y Hampden-Turner (1997) incluyen al final de cada capítulo con¬ 
sejos para “reconocer las diferencias entre personas neutrales/emotivas” -una de 
las siete dimensiones que identifican- y pistas para “hacer negocios con personas 
neutrales/emotivas” Del mismo modo, Lewis (2006) incorpora, al final de las 
descripciones de cada pais, tanto consejos como cuestiones que deben evitarse 
al tratar con personas de cada cultura nacional. En resumen, como advierten 
Trompenaars y Hampden-Turner: 

This book is about cultural differences and how they affect the process of doing business 
and managing. It is not about how to understand the French (a sheer impossibility) or 
the British (try, and you will soon give up). It is our belief that you can never understand 
other cultures (1997: 1). 


100 “Trompenaars Hampden-Turner Consulting provides training and Consulting Services 
to both public and prívate sectors (mainly Top 500 Fortune companies) in the areas 
of globalization, mergers and acquisitions, corporate identity and sustainability, as 
well as training and leadership development on leveraging diversity and developing 
cultural awareness and competence. Its strength derives from a unique combination 
of an extensive track-record of rigorous research and intellectual capital captured in 
diagnostic tools and the world’s largest cross-cultural database” (http://www2.thtcon- 
sulting.com) 

“When Cultures Collide, his guide to world business cultures, has sold over 1,000,000 
copies, is in 15 languages, and won the prestigious US Executive Book Club award. 
[...] We and our world-wide licensed partners and trainers will use our decades of 
expertise to listen to your challenges and create customised training so you can meet 
the challenges of globalization” (https://www.crossculture.com) 
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Trompenaars y Hampden-Turner consideran que existen tres niveles en la cul¬ 
tura (ibid.: 21-22): el externo, donde se encuentran los productos y artefactos 
explícitos, esto es, directamente observables -por ejemplo, la lengua, la comida, 
los edificios, las casas, etc.-; el intermedio, que acoge principalmente las normas 
y los valores de una comunidad, entendiendo las primeras como el sentimiento 
compartido de qué es lo correcto o lo incorrecto y las segundas como la orien¬ 
tación hacia lo que es bueno o malo; y, finalmente, el núcleo, donde se hallan las 
asunciones básicas de una sociedad, las cuales son implícitas. 

Así, en la concepción de la cultura de estos autores se observan influen¬ 
cias de Hofstede (1980, [1991] 1999) en cuanto a la propia visualización o de 
Hall ([1959] 1989, [1966] 1973, 1976), Hofstede (1980, [1991] 1999) y algunos 
antropólogos (§1.1.) respecto al carácter implícito y explícito délas manifesta¬ 
ciones culturales. Igualmente, heredan el enfoque semiótico de la antropología 
(White, 1949; Geertz, [1973] 1992), puesto que consideran que tanto los pro¬ 
ductos y artefactos como las normas y los valores funcionan como símbolos 
que expresan significados codificados en el nivel inferior, esto es, en las asun¬ 
ciones básicas. 

Trompenaars y Hampden-Turner elaboran un cuestionario para medir las 
asunciones básicas de cada cultura nacional. Este instrumento, desarrollado ori¬ 
ginalmente para la tesis doctoral de Trompenaars (Hofstede, 1996:190), se com¬ 
pone de diferentes situaciones comprometidas en las que los informantes deben 
optar por una de las soluciones que ofrecen los investigadores. 

El cuestionario lo administran a directivos (75%) y personal administrativo 
(25%) de empresas de más de 50 países, alcanzando a más de 30.000 informantes 
(Trompenaars y Hampden-Turner, 1997: 1-2). Su análisis les permite identificar 
siete dimensiones, las cuales relacionan con la diferente manera en que las cul¬ 
turas dan respuesta a tres problemas comunes a todas ellas (tabla 7). Aun así, a 
diferencia de Hofstede, los autores optan por no proporcionar una puntuación 
específica de cada cultura nacional para cada una de las siete dimensiones, aun¬ 
que aportan ejemplos prototípicos de todas ellas: 

Instead of running the risk of getting stuck by perceiving cultures as static points on a 
dual axis map, we believe that cultures dance from one preferred end to the opposite 
and back. In that way we do not risk one cultural category excluding its opposite, as 
has happened in so many similar studies, of which Hofstede’s five mutually exclusive 
categories are the best known. Rather, we believe that one cultural category seeks to 
‘manage’ its opposite and that valué dimensions self-organize in Systems to generate new 
meanings (ibid.: 1997: 27). 
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Tabla 7. Las siete dimensiones de las culturas nacionales y ejemplos de prototipos de cada 
una de ellas según Trompenaars y Hampden-Turner (1997). Fuente: elaboración 
propia. 


Problema 

Relaciones 
con el resto 
de la gente 


Dimensión 

Universalismo 


Particularismo 


Descripción Prototipo 

Lo que es correcto y/o bueno puede Estados Unidos, 
ser descrito y aplicable a todas las Canadá, Reino Unido, 
situaciones Alemania 


Lo que es correcto y/o bueno Rusia, China, Korea, 
depende también de las Venezuela, Indonesia 

circunstancias y de las relaciones 
sociales 


Individualismo Se da prioridad al individuo, a su 
libertad y a su toma de decisiones 


Comunitarismo Se da prioridad a la comunidad. 

El grupo proporciona seguridad a 
cambio de lealtad 

Neutral Interacciones objetivas, 

distantes: las emociones no 
transcienden, se controlan 

Afectiva Interacciones subjetivas, 

próximas: se muestran las 
emociones 

Específica Separación entre las relaciones 

laborales y la esfera personal y 
social del individuo 


Difusa Permeación entre las relaciones 

laborales y la esfera personal y 
social del individuo 


Estados Unidos, 

Israel, Reino Unido, 
Suiza, Rumania 
Japón, México, China 
Egipto, Taiwán 

Reino Unido, 

Suecia, Países Bajos, 
Finlandia, República 
Checa 

Italia, España, Francia, 
Polonia 

Estados Unidos, 

Reino Unido, 
Alemania, países 
escandinavos 
Argentina, España, 
Rusia, India, China 


Logro 


Atribución 


El individuo es valorado y juzgado 
en función de sus logros y éxitos 
recientes 

El individuo es valorado y juzgado 
en función del estatus -familia, 
sexo, edad, lugar de nacimiento, etc. 


Estados Unidos, 
Canadá, Australia, 
países escandinavos 
Francia, Italia, Japón, 
Arabia Saudí 
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Tabla 7. Continuación 


Problema 

Dimensión 

Descripción 

Prototipo 

Gestión del 

Secuencial 

Preferencia por la linealidad en los 

Estados Unidos, 

tiempo 


eventos, uno después de otro. Alta 
valoración de la puntualidad y del 
cumplimiento del horario 

Alemania, Reino 

Unido 


Sincrónica 

Capacidad para simultanear 
eventos y tareas, flexibilidad en la 
puntualidad y en los horarios 

Japón, India, 

Argentina, México 

Relación 

Control interno 

El individuo cree que es más 

Estados Unidos, 

con el 


poderoso que el entorno -también 

Nueva Zelanda, Reino 

entorno 101 


el entorno social- y la naturaleza 
por lo que considera que puede 
controlarlos 

Unido, Australia 


Control externo 

El individuo cree que el entorno - 
también el entorno social- y la 
naturaleza son más poderosos 
que él por lo que se prefiere la 
integración en lugar del control 

China, Rusia, Arabia 
Saudí 


De manera general, en la crítica de Hofstede subyace una acusación de cierta 
falta de empirismo e incluso academicismo en el análisis de Trompenaars y 
Hampden-Turner. En su respuesta, Hampden-Turner y Trompenaars (1997) 
justifican su enfoque por cuatro motivos: en primer lugar, consideran que las 
categorías culturales no son lineales o excluyentes, es decir, una cultura nacional 
puede describirse como individualista pero también mostrar comportamien¬ 
tos colectivistas -por ejemplo, se acepta que los estadounidenses son la cultura 
más individualista, pero son los primeros en formar miles de redes y grupos de 
trabajo si estos reportan beneficios a su institución- (ibid.: 150). Respecto a la 
supuesta falta de empirismo, defienden que la estadística es también en sí misma 
una manifestación cultural, principalmente occidental, y que la cultura no tiene 
por qué expresarse siempre en números, ya que un análisis cualitativo -así como 
la propia experiencia de los autores- puede ser, en ocasiones, más esclarecedor 


101 Uno de los ejemplos que exponen para ilustrar esta dimensión y que, en nuestra opinión, 
posee un gran potencial explicativo, es el siguiente: “another obvious example is the use 
of face masks that are worn over the nose and mouth. In Tokyo you see many people 
wearing them, especially in winter. When you inquire why, you are told that when people 
have colds or a virus, they wear them so they will not ‘pollute’ or infect other people by 
breathing on them. In London they are worn by bikers and other athletes who do not 
want to be “polluted” by the environment” (Trompenaars y Hampden-Turner, 1997:10). 
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(ibid.: 151). En cuanto a la metodología, advierten que el libro no recoge todas 
las preguntas que componen su base de datos y que estas, además, fueron crea¬ 
das a propósito para que pudieran correlacionar con más de una dimensión 
(ibid.: 157). Finalmente, en lo concerniente a los factores identificados, expo¬ 
nen que ya advierten en la obra que su marco teórico parte de Parsons 102 y Shils 
(1951) y de Kluckhohn y Strodtbeck (1961). 

No obstante, a nuestro juicio, la esencia de la discusión se condensa en que 
Hofstede critica a Trompenaars y Hampden-Turner la escasa profundidad de 
análisis de su trabajo, puesto que no consiguen situar las culturas en función de 
esas dimensiones que han identificado, mientras que Hampden-Turner y Trom¬ 
penaars consideran que la obra de Hofstede es de escasa utilidad porque, pese 
a situar las culturas, no explica qué es mejor o peor para las economías de cada 
país (Hampden-Turner y Trompenaars, 1997: 155). 

Retomemos, por un momento, una de las características esenciales que identi¬ 
ficamos al comienzo del apartado respecto a los estudios de gestión empresarial: el 
“enfoque pragmático orientado a la acción”. En nuestra opinión, el confrontamiento 
se origina porque lo que para unos es prioridad, para el otro es secundario y vice¬ 
versa. De hecho, Hampden-Turner y Trompenaars (1997) se muestran acertados 
cuando exponen que ellos no buscan un modelo explicativo lo más parsimonioso 
posible, sino un modelo de enseñanza y aprendizaje de las diferencias culturales 
aplicable a la gestión y a los negocios internacionales -nótese que incluso se permi¬ 
ten tildar a las culturas nacionales como “ganadoras” o “perdedoras”-. Del mismo 
modo, en obras posteriores sus esfuerzos se centrarán en cómo reconciliar pos¬ 
turas opuestas -en función de las dimensiones identificadas- en el campo de los 
negocios internacionales ( cfr. Hampden-Turner y Trompenaars, 2000), e incluso 
participarán en un manual de dinámicas culturales para la enseñanza de LE edi¬ 
tado por dos famosas interculturalistas (cfr. Berardo y Deardorff, 2012). 

Por su parte, Lewis toma la idea de programación mental (Hofstede, [1991] 
1999) para definir la cultura. El autor entiende que dicha programación se con¬ 
figura en tres niveles: el primero de ellos se considera heredado y común a la 
humanidad, y acoge cuestiones como la supervivencia, el miedo o la procreación. 
El segundo corresponde a la programación colectiva nacional, es aprendido y 
comprende aspectos como las reglas de cortesía, los grados de respeto hacia otros 
individuos, la gestión de la comunicación o el manejo y la expresión de los senti¬ 
mientos. Finalmente, el tercer nivel se refiere a la idiosincrasia propia del individuo 
(Lewis, 2006: 17-18). De todos ellos, asume que la programación colectiva nacio¬ 
nal ejerce una influencia determinante en el comportamiento de las personas: 


102 Conviene recordar la influencia del sociólogo Talcott Parsons en la obra de Geertz (§ 1.1.9.) 
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The behavior of people of different cultures is not something willy-nilly. There exist 
clear trends, sequences and traditions. Reactions of Americans, Europeans, and Asians 
alike can be forecasted, usually justified and in the majority of cases managed. Even in 
countries where political and economic change is currently rapid or sweeping (Russia, 
China, Hungary, Poland, Korea, Malaysia, etc.) deeply rooted attitudes and beliefs will 
resist a sudden transformation of valúes when pressured by reformists, governments or 
multinational conglomerates {ibid.: 16). 

Se entiende entonces, bajo este presupuesto, que Lewis considere fundamental 
para el éxito de la gestión empresarial y de los negocios internacionales la cla¬ 
sificación de las culturas nacionales, puesto que un modelo de este tipo permi¬ 
tirá “predict a cultures behavior, clarify why people did what they did, avoid 
giving offense, search for some kind of unity [or] standardize policies” {ibid.: 29). 
Mediante el análisis de una base de datos compuesta por más de 200.000 infor¬ 
mantes de 68 nacionalidades diferentes (Lewis, s/f), el autor identifica tres 
dimensiones: Multi-Active (en adelante, MA), Linear-Active (en adelante, LA) y 
Reactive (en adelante, RE) (Figura 9 103 ). 



Figura 9. Modelo para la clasificación de las culturas según Lewis. Fuente: adaptado y 
traducido de Lewis (s/f). 


103 El modelo de Lewis no está escalado, es decir, no asume que la distancia entre una 
tipología de culturas nacionales y otra sea idéntica, aunque se muestre de esa manera. 
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En el modelo observamos que Lewis define la cultura española -junto a Brasil, 
Italia y Venezuela- como el prototipo de culturas nacionales MA. Estas culturas 
se definen como aquellas en las que los individuos muestran gran flexibilidad, 
se sienten cómodos haciendo más de una cosa a la vez y no necesitan que se 
haya fijado un plan demasiado establecido con anterioridad (ibid.: 30-32). Por 
otra parte, las culturas nacionales prototípicamente LA son Alemania, Suiza y 
Luxemburgo, cuyos individuos, según el autor, prefieren un horario fijo en el 
que se explicite claramente cuánto tiempo se dedica a cada evento, se sienten 
más cómodos dedicando sus esfuerzos exclusivamente a una tarea y suelen res¬ 
petar -y esperar que se respeten- los límites temporales establecidos para cada 
actividad (ibid.). Finalmente, la cultura vietnamita se establece como paradigma 
de las culturas RE, o lo que es lo mismo, aquellas en las que los individuos rara 
vez inician la acción o la discusión, puesto que prefieren escuchar y establecer 
primero la posición del otro (ibid.: 32). 

Como podemos observar, los principales criterios que utiliza Lewis para 
clasificar las culturas son la gestión del tiempo y de la acción. Posteriormente, 
añade otras características a cada una de las dimensiones (tabla 8), lo que 
le permite postular el grado de dificultad que hallarán los representantes 
de diferentes tipologías culturales en una interacción. Así, considera que la 
comunicación será difícil entre dos personas que pertenezcan a una cultura 
LA y a otra MA; posible, pero costosa, si los hablantes son de culturas RE y 
MA y satisfactoria si pertenecieran a LA y RE. De todos modos, concluye que 
“reactives fit better with the other two, because they react rather than initiate” 
(ibid.: 40). 

Tabla 8. Características de los tipos de culturas lineares, multi-activas y reactivas. 

Fuente: adaptado y traducido de Lewis (2006: 33-34), [con modificaciones]. 

Lineares Multi-activas Reactivas 

Introvertidos Extrovertidos Introvertidos 


Pacientes 

Callados 


Impacientes 

Habladores 


Pacientes 

Silenciosos 

Dan importancia a principios 
generales 
No puntuales 
Modifican levemente los 
planes 


Planean todo 
metódicamente 
Puntuales 
Se adhieren al plan 


Planean solo los aspectos 


Cambian los planes 


importantes 

Impuntuales 
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Tabla 8. Continuación 


Lineares 

Multi-activas 

Reactivas 

Dan prioridad a la 

Dan prioridad a la 

Usan ambas: información de 

información sobre 

información de primera 

primera mano e información 

estadísticas, libros de 
referencia o bases de datos 

mano (oral) 

que provenga de la 
investigación 

Orientados al trabajo 

Orientados a la gente 

Orientados a la gente 

La confrontación se basa en 
la lógica 

La confrontación se basa en 
lo emocional 

Evitan la confrontación 

Lenguaje corporal 
restringido 

Lenguaje corporal no 
restringido 

Lenguaje corporal sutil 

Rara vez interrumpen 

Interrumpen frecuentemente 

No interrumpen 

Separan lo social de lo 

Mezclan lo social con lo 

Conectan lo social con lo 

profesional 

profesional 

profesional 


En general, la contribución de Lewis desde el punto de vista teórico no 
aporta ningún aspecto que no hayan trabajado otros autores con mayor pro¬ 
fundidad. Por ejemplo, Hofstede ([1991] 1999) ya indaga en la visión de la 
cultura como un programa mental; la diferencia entre universales, generali¬ 
dades y particularidades culturales -los tres niveles que “identifica” Lewis- 
es un lugar común desde comienzos de los estudios antropológicos (Kottak, 
2006:53-54) (§ 1.1.1., 1.1.2.) y la influencia de la personalidad en la identidad 
cultural del individuo ya se analiza desde el boasianismo -especialmente en la 
corriente del configuracionismo, encabezada por Mead y Benedict (§ 1.1.4.)- y 
desde la psicología transcultural (Triandis, 1995). Igualmente, se observa una 
clara influencia de Hall ([1959] 1989,1976) en las dimensiones propuestas por 
Lewis, puesto que recuerdan a lo que el antropólogo estadounidense deno¬ 
minó “P-time” y “M-time” (§ 2.2.2.). 

Por último, en nuestra opinión, Lewis frecuentemente efectúa una descrip¬ 
ción de las culturas etnocentrista y estereotipada. En cuanto a la primera, basta 
reconocer el grado de precisión con el que clasifica algunas culturas supranacio- 
nales. Sitúa a Suecia, Pinlandia, Noruega y Dinamarca en cuatro categorías dife¬ 
rentes ( cfr: Pigura 9), mientras que engloba en una misma categoría a todas las 
“culturas árabes” y en otra a las “culturas subsaharianas”. Lewis opera del mismo 
modo cuando afronta los apartados dedicados a “consejos y aspectos que evi¬ 
tar” para interactuar con cada una de las culturas nacionales: mientras que, por 
ejemplo, individualiza en el caso de las culturas europeas, engloba en uno solo a 
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todas las “culturas árabes” 104 . Respecto al discurso estereotipado, en los capítulos 
dedicados a cada país pueden leerse cuestiones como estas: 

Solo hay una Inglaterra o una Francia, pero hay muchas Españas. Los castellanos son la 
mayoría y continúan dominando, pero haría bien en conocer los orígenes de los espa¬ 
ñoles cuando comience a hacer negocios con él o con ella. Los gallegos son prácticos y 
melancólicos, aspecto que tienen en común con los británicos, los holandeses y los nór¬ 
dicos. La obstinación aragonesa encuentra su correlato en el sisu finlandés. Los vascos 
tienen talento para la industria y el comercio y, junto con los finlandeses, los húngaros 
y los estonios, tienen una ascendencia separada de la indoeuropea. Los europeos del 
norte y los estadounidenses comparten el culto por la eficiencia con los catalanes, que 
miran a Francia en lugar de a España. Por otro lado, tienen poco en común con otras dos 
regiones -Asturias, donde la gente es extremadamente arrogante y Andalucía, donde 
cualquiera es un orador y los horarios son para gatos y perros (Lewis, 2006: 269). 

Con los españoles, evitar... 

1) Confundir el comportamiento de mañana con la pereza. Si las entregas tardías (o 
el pago) te está causando problemas, indica que te están presionando desde arriba y 
pídeles que te ayuden personalmente. 2) Permitir que ningún español ‘pierda la cara en 
tu presencia. 3) Prestar mucha atención personal a las mujeres españolas. ¡Los hombres 
son irracionalmente celosos! 4) Referirte a la falta de puntualidad española, a su lenti¬ 
tud, a su inestabilidad política o regional, a la violencia o a aspectos débiles e ineficaces 
de su cultura. Es contraproducente (Lewis, 2006: 274) 105 . 

Este hecho, junto a la descripción de las culturas en una suerte de repertorio 
de características opuestas y a la ausencia de datos y de explicación metodoló¬ 
gica, pone en duda la fiabilidad de su modelo. No obstante, hemos de reconocer 
el éxito del que tanto él como Trompenaars y Hampden-Turner gozan en su 
campo. Consideramos que, más allá de las diferencias entre unos y otros -los 
segundos hacen gala de un discurso más equilibrado y de una mayor profundi¬ 
dad metodológica-, dicho reconocimiento se debe a que proponen un enfoque 
pragmático orientado a la acción, por lo que cualquier directivo o intermediario 
puede hallar entre sus páginas una aproximación al contacto intercultural de 
utilidad para su trabajo. 

Por último, consideramos que la perspectiva de la gestión empresarial y de 
los negocios internacionales aporta una importante reflexión para nuestra dis¬ 
ciplina: si desde este campo ya han percibido la necesidad de que los directivos 
posean ciertas destrezas y conocimientos transculturales, puesto que se entiende 


104 Según el autor, estas son: Argelia, Bahréin, Cisjordania y Gaza, Egipto, Emiratos Ára¬ 
bes Unidos, Jordania, Kuwait, Líbano, Libia, Mauritania, Marruecos, Omán, Qatar, 
Arabia Saudí, Sudán, Siria, Túnez, Gaza y Yemen. 

105 La traducción de ambas citas es nuestra. Respetamos la cursiva del autor. 
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que la efectividad de las negociaciones depende en buena medida de su capaci¬ 
dad para adecuarse a la otra cultura y mediar entre esta y su cultura materna, 
¿no es este el mismo escenario en el que se encuentran tanto nuestra disciplina 
como los docentes de LE? ¿No debería entonces promoverse el aprendizaje de 
estrategias y conocimientos interculturales entre los profesores? Consideramos 
que un buen punto de partida a este respecto es el reconocimiento por parte del 
Instituto Cervantes de la CCI como una de las competencias clave del profeso¬ 
rado de lenguas segundas y extranjeras (Moreno Fernández, 2012), si bien no 
estamos de acuerdo con que la responsabilidad del desarrollo de la CCI corres¬ 
ponda exclusivamente al profesor, sino que es necesario formar específicamente 
a los docentes en este ámbito (§ 5.). 

[El desarrollo de la propia CCI del profesorado] implica hacer uso de las oportunidades 
que tiene de estar en contacto con otras culturas y servirse de procedimientos de intros¬ 
pección, análisis, reflexión e interpretación para desarrollar su capacidad para interac¬ 
tuar y mediar en encuentros interculturales (ibid.: 19). 


2.2.7. Preocupación por el conflicto e igualdad de los interlocutores 

Raga Gimeno (2005) y el grupo CRIT 106 (2003, 2006) abordan el estudio de la 
comunicación intercultural desde la perspectiva de la pragmática intercultural 
(§ 2.1.3.). La selección de esta especialidad como la más eficaz para sus objetivos 
se debe a dos motivos: por un lado, su concepción de los estudios de comuni¬ 
cación intercultural, por otro, la noción de cultura que defienden. En cuanto 
a los estudios de comunicación intercultural, los autores consideran que estos 
deben ocuparse de “analizar cómo los aspectos extralingüísticos observables en 
las conversaciones entre individuos de diferentes culturas pueden afectar al desa¬ 
rrollo de las mismas” (Raga Gimeno, 2003b: 37). En lo concerniente a la noción 
de cultura, entienden que existen dos tipos: la “material” y la “comunicativa”. 
Mientras que la primera engloba cuestiones como la vestimenta, las fiestas o la 
gastronomía, la segunda 

se manifiesta básicamente en las formas de conversar, en las formas de interactuar. 

Los individuos de cada cultura, dependiendo básicamente de factores de organización 
social, tienen su forma característica de gestualizar, de intercambiar los turnos de pala¬ 
bra, de organizar las conversaciones, de dirigirse a sus interlocutores, de abordar los 
temas delicados, etc. (CRIT, 2006: 26). 


106 Comunicación y Relaciones Interculturales y Transculturales (CRIT) 
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Según ellos, las diferencias de los interlocutores en cuanto a este tipo de cultura 
originan problemas de mayor gravedad para el desarrollo de la comunicación 
que las relativas a la cultura material, ya que en gran medida son cuestiones 
inconscientes e invisibles para los hablantes. Por estos motivos, bajo la óptica de 
la pragmática intercultural analizan lo que denominan “cultura comunicativa”, si 
bien asumen que antes de estudiar la variación, negociación y manifestación de 
este tipo de cultura en las interacciones interculturales es necesaria una descrip¬ 
ción detallada de índole transcultural que esclarezca los patrones comunicativos 
de las culturas que formen parte del estudio (Raga Gimeno, 2003a: 10). Así pues, 
su metodología se fundamenta en dos aspectos: por una parte, la categorización 
transcultural de las comunidades; por otro, el análisis de conversaciones reales 
entre miembros de culturas diferentes. 

La pragmática intercultural queda definida como la disciplina que aborda “las 
diferencias lingüístico-culturales en los mecanismos que regulan la interacción 
conversacional y en los principios con los que se valoran las praxis comuni¬ 
cativas” (Hernández Sacristán, 2003: 17). Parten del presupuesto de que en la 
comunicación se llevan a cabo dos funciones: la referencial y la interpersonal. 
Mediante la primera los interlocutores transmiten fundamentalmente informa¬ 
ción, mientras que la función interpersonal permite comunicar quiénes somos, 
es decir, la imagen social del hablante. Si la transmisión de información se lleva a 
cabo principalmente a través de las expresiones gramaticales, la imagen social se 
comunica mediante los usos verbales, el paralenguaje, la distribución temporal y 
la distribución espacial (CRIT, 2003, 2006; Raga Gimeno, 2005). 

De esta manera, el análisis de la comunicación intercultural ha de ocuparse 
principalmente de cómo se transmite la imagen social de cada uno de los parti¬ 
cipantes, esto es, de la función interpersonal, la cual está influida por la cultura 
comunicativa del hablante (Figura 10). Si en una interacción intercultural par¬ 
ticipan dos o más miembros de diferentes culturas, habrá, entonces, varias cul¬ 
turas comunicativas y, por lo tanto, más de una manera de transmitir la imagen 
social de cada participante. Ahora bien, ¿existe alguna categoría que explique 
la variación de la cultura comunicativa, es decir, de los usos verbales, el para¬ 
lenguaje, la distribución temporal y la distribución espacial? Según los autores, 
“los datos comunicativos interpersonales transmiten fundamentalmente valo¬ 
res psicológicos y sociales” (Raga Gimeno, 2003b: 47), entendiendo los valores 
como el “tipo de norma genérica rectora o evaluadora de la conducta social que 
el individuo adquiere, de manera explícita o implícita, en el proceso de sociali¬ 
zación” (Hernández Sacristán, 2003: 22). Por lo tanto, son estos valores los que 
determinarán cómo se manifiesta la cultura comunicativa y, en consecuencia, la 
imagen social del individuo. 
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Comunicación 


Función referencial 

Transmisión de 
información 

71 


Cultura material 

Vestimenta, festividades, 
gastronomía, etc. 


Función interpersonal 

Cultura comunicativa 

Transmisión de la 

Gestión de los tumos, 

imagen social 

paralenguaje, etc. 


i¿ 

Pragmática intercultural 


Cultura 


Figura 10. Cómo abordar el estudio de la comunicación intercultural. Fuente: 
elaboración propia. 

Los autores rechazan los valores psicológicos y se centran en los sociales, entre 
los que identifican dos dimensiones: el grado de igualdad entre los participantes y 
el grado de preocupación por el conflicto (CRIT, 2003, 2006; Raga Gimeno, 2005). 
Consideran que toda comunidad debe tener mecanismos para evitar o resolver con¬ 
flictos y que en ningún grupo social existe una total equidad entre sus miembros. 
A diferencia de los estudios que se han expuesto en este apartado. Raga Gimeno y el 
grupo CRIT no identifican estas dos dimensiones mediante el análisis empírico de 
individuos o comunidades, sino que las definen previamente fundamentándose en 
bibliografía de estudios precedentes (Raga Gimeno, 2003a: 10). La tabla 9 relaciona 
los valores sociales con las manifestaciones de la cultura comunicativa. 

Tabla 9. Patrones comunicativos de las culturas según las dimensiones identificadas por el 
grupo CRIT y Raga Gimeno. Fuente: Grupo CRIT (2003, 2006) y Raga Gimeno 
(2005), [con modificaciones]. 


Cultura Valores sociales 

comunicativa Proximidad ir Distancia Simetría ir Asimetría 


Contenido 


Veracidad 


Menor Mayor Mayor igualdad Menor igualdad 

preocupación por preocupación 
el conflicto por el conflicto 


+ Información 
+ Personal 
+ Comprometida 

- Imagen positiva 
del otro 

- Autoafirmación 


- Información 

- Personal 

- Comprometida 
+ Imagen positiva 
del otro 

- Autoafirmación 


Misma cantidad 
de información 

Mismo uso 
de ‘mentiras 
sociales’ 


Diferente 
cantidad de 
información 
Diferente uso 
de “mentiras 
sociales” 


( continúa) 
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Tabla 9. Continuación 


Cultura 


Valores sociales 


comunicativa 

Proximidad -> Distancia 

Simetría -> Asimetría 


Menor 

preocupación por 
el conflicto 

Mayor 

preocupación 
por el conflicto 

Mayor igualdad Menor igualdad 

Manera 

+ Directos 
(tratamientos, 
actos de habla, 
etc.) 

- Directos 
(tratamientos, 
actos de habla, 
etc.) 

Mismo 

código, estilo y 
tratamiento 

Diferente 
código, estilo y 
tratamiento 

Paralenguaje 

+ Enfático 

- Enfático 

Mismos rasgos 

Diferentes rasgos 

Tiempo 

+ Solapamientos 
- Silencios 
+ Continuadores 

- Solapamientos 
+ Silencios 

- Continuadores 

Secuencias 
y turnos no 
establecidos. 
Turnos 
equitativos 

Secuencias 
y turnos 
preestablecidos. 
Turnos no 
equitativos 

Espacio 

+ Cercanía 
+ Contacto 
+ Expresividad 

- Cercanía 

- Contacto 

- Expresividad 

Mismo lenguaje 
no verbal. 
Macroespacio 
poco importante 

Diferente 
lenguaje no 
verbal. 

Macroespacio 

importante 


Como ellos mismos reconocen, “este tipo de clasificación no es en absoluto 
original” (Raga Gimeno, 2003b: 50). Los autores advierten la proximidad de su 
modelo a la clasificación de Hall (1976) de las culturas como alto contexto (HC) y 
bajo contexto (LC) (§ 2.2.2.). Asimismo, relacionan, respectivamente, el grado de 
igualdad y el de preocupación por el conflicto con la verticalidad/horizontalidad 
y el individualismo/colectivismo (Triandis, 1995, 2001; Triandis y Gelfand, 1998) 
(§2.2.4.). Del mismo modo, y aunque los autores no lo expliciten, el grado de igual¬ 
dad podría vincularse con el modelo de Schwartz (1992) así como con la dimen¬ 
sión individualismo/colectivismo de Hofstede (1980, [1991] 1999) y Trompenaars 
y Hampden-Turner (1997) (§ 2.2.3. y 2.2.5.). No obstante, la diferencia entre los 
modelos radica en que el grupo CRIT y Raga Gimeno atienden exclusivamente a 
realidades comunicativas, por lo que todos los demás aspectos que puedan influir 
en la interacción -por ejemplo, factores psicológicos o socioculturales- quedan 
fuera de su estudio. Una posible crítica a este modelo es la asunción, por parte de 
los autores, de que los patrones comunicativos que seleccionan son universales: 

En todas las culturas determinados comportamientos respecto a la veracidad, cantidad 
y claridad de lo transmitido, ‘se reconocen (más o menos implícitamente) como formas 
de transmitir una serie de valores sociales (Raga Gimeno, 2003b: 41). 
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Como ya se ha manifestado con anterioridad (§ 2.1.1. y 2.1.3.), actualmente se pone 
en duda que las máximas conversacionales (Grice, 1975) o el principio de corte¬ 
sía (Brown y Levinson, 1987) sean realidades significativas para todas las culturas, 
puesto que parece que son categorías definidas desde la sociedad occidental ( cfr.: 
Wierzbicka, 1992, 1996, 1997, 2003). A pesar de ello, una importante aportación 
del modelo del grupo CRIT y Raga Gimeno es el de su unidad. Consideran que 
los patrones comunicativos están relacionados, por lo que sería muy difícil que, en 
una situación concreta, una cultura manifestara patrones comunicativos distantes 
de una categoría y próximos en otra, y menos aún distantes y próximos en la misma 
categoría -por ejemplo, en la distribución temporal- (Raga Gimeno, 2003b: 51). 

De esta manera, se pueden clasificar las culturas comunicativas en cuatro cate¬ 
gorías (Figura 11), en función de si manifiestan patrones comunicativos próximos 
o distantes -grado de preocupación por el conflicto- y simétricos o asimétricos - 
grado de igualdad entre los participantes-. Aunque los autores no distribuyen todas 
las culturas en este esquema, sí ofrecen prototipos de cada una de las categorías. 


+ Igualdad 


- Preocupación 
por el conflicto 


Próximas y 
simétricas 


Mediterráneas 
septentrionales y 
latinoamericanas 


Distantes y 
simétricas 


Indígenas de Norteamérica, 
aborígenes australianas, 
polinesias y austronesias 


Próximas y 
asimétricas 

Árabes y subsaharianas 

y_y 


Distantes y 
asimétricas 

India, Java y China 


+ Preocupación 
por el conflicto 


- Igualdad 


Figura 11. Tipología de culturas comunicativas según el grupo CRIT y Raga Gimeno. 
Fuente: elaboración propia. 


Para comprender la extensión y aplicabilidad de este modelo, consideramos 
necesario efectuar tres apreciaciones. En primer lugar, se considera que las catego¬ 
rías no son discretas, sino graduales. Es decir, dos culturas nacionales -por ejemplo, 
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la española y la italiana- pueden considerarse próximas y simétricas, pero una de 
las dos manifestar patrones comunicativos más próximos o simétricos que la otra. 
Como advierte Raga Gimeno, “los datos deben leerse de la siguiente manera: cuanto 
más se dé un determinado comportamiento comunicativo más se aproximará la 
situación o la cultura al modelo en cuestión” (2005: 163). En segundo lugar, e ínti¬ 
mamente ligado a lo anterior, ha de tenerse en cuenta que “no existen compor¬ 
tamientos comunicativos exclusivos”’ (ibid.: 169). Es decir, un miembro de una 
cultura, por ejemplo, próxima y simétrica, puede manifestar patrones comunicati¬ 
vos propios de otra tipología cultural en una situación determinada. Esta caracterís¬ 
tica está relacionada con la última de las apreciaciones, la cual indica que los papeles 
en la interacción no siempre son aceptados por los interlocutores, sino que existe un 
proceso de negociación de los mismos durante la comunicación (ibid.: 171). 

En nuestra opinión, a pesar de las limitaciones que hemos tratado de poner de 
manifiesto -como la asunción de que los patrones comunicativos seleccionados son 
universales o la descripción apriorística de las dimensiones en lugar de identificar¬ 
las mediante el análisis empírico de los datos-, la importancia del modelo de Raga 
Gimeno y del grupo CRIT radica en que aporta una clasificación de las culturas 
elaborada exclusivamente en función de los patrones comunicativos de las mismas, 
lo que la diferencia de los estudios transculturales analizados anteriormente. Aun¬ 
que, en nuestro juicio, hay otros factores que también son pertinentes para explicar 
la comunicación intercultural -como las estrategias afectivas, cognitivas o proce- 
dimentales (§ 3.3. y 4.2.)-, consideramos que su modelo es aplicable a E/LE y que 
comparte los intereses de nuestra disciplina. De hecho, el grupo CRIT (2006) ofrece 
18 incidentes críticos nivelados según elMCERL (Council ofEurope, [2001] 2002) 
para explotar didácticamente en el aula según su modelo teórico. Estamos total¬ 
mente de acuerdo con los autores cuando afirman que la integración de los estu¬ 
dios de comunicación intercultural en la docencia de E/LE es necesaria tanto para 
solucionar “problemas de comunicación efectiva” (Raga Gimeno, 2003a: 9) como 
para evitar actitudes de minorización, esto es, la “creación de juicios valorativos 
negativos fruto de un desarrollo frustrante de la comunicación” (CRIT, 2006: 40). 

2.2.8. El enfoque transcultural en el estudio de la comunicación 
intercultural 

A lo largo de este apartado no solo se han ofrecido datos que permiten interpretar 
las culturas desde varias perspectivas -antropológica, comunicativa, psicológica, 
empresarial o pragmática-, sino que se ha expuesto también la relación entre las 
dimensiones identificadas por los especialistas para explicar la variación cultural 
(tabla 10). Dicha correspondencia se origina en la concepción de la cultura como 
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un mecanismo que da respuesta a diversos problemas comunes a la humanidad 
(Trompenaars y Hampden-Turner, 1997: 6). En este punto, hemos de recordar 
que los estudios transculturales parten de un enfoque que trata de conciliar lo 
universal -las cuestiones que tienen que enfrentar todas las sociedades conoci¬ 
das- con lo específico -cómo resuelven las comunidades cada uno de esos con¬ 
flictos-, tomando la cultura como el factor principal para explicar la variación. 
Este enfoque estaría próximo a la concepción teorética del funcionalismo de 
Malinowski y Radcliffe-Brown (§ 1.1.5.), corriente que postula la utilidad de la 
cultura, ya sea como un mecanismo que sirve para satisfacer las necesidades bio¬ 
lógicas y culturales del ser humano -Malinowski- o para mantener la estructura 
social de la comunidad -Radcliffe-Brown-, El principal propósito de la tabla 10 
es ilustrar la correspondencia entre las dimensiones de los diferentes autores en 
relación con los problemas a los que dan respuesta. 

Como puede observarse, están ausentes las dimensiones “naturaleza del ser 
humano” y “gestión de la actividad” (Kluckhohn y Strodtbeck, 1961); el “índice 
de masculinidad” (IMAS) y de “indulgencia” (IIND) (Elostede, 1980, [1991] 
1999, s/f) y el “universalismo/particularismo” (Trompenaars y Hampden-Tur¬ 
ner, 1997). Esto se debe a que consideramos que no se pueden vincular consis¬ 
tentemente estas y otras dimensiones, si bien aceptamos que el IMAS aborda en 
cierta manera la relación con otros seres humanos y que se pueden trazar parale¬ 
lismos entre la “naturaleza del ser humano” y el “universalismo/particularismo” 

Igualmente, ha de apreciarse que, aunque se ha tratado de relacionar cada 
dimensión con solo uno de los problemas, algunas de ellas -por ejemplo, las rela¬ 
tivas al trabajo del grupo CRIT y Raga Gimeno- aparecen en varias categorías. 
En nuestra opinión, este hecho se explica por dos motivos: en primer lugar, los 
autores que tratan de ofrecer modelos muy parsimoniosos -esto es, explicar el 
máximo de variación con el mínimo de factores- tienden a vincular las dimen¬ 
siones identificadas con más de un problema, por lo que generan categorías 
menos específicas que otros -por ejemplo, el modelo de Lewis (2006) identifica 
tres áreas de una única dimensión, la cual trata con los conceptos de tiempo y 
espacio, aunque posteriormente incluya otras características-. En segundo lugar, 
la propia disciplina de los investigadores puede condicionar cómo profundi¬ 
cen en cada uno de los problemas. Por ejemplo, el grupo CRIT y Raga Gimeno 
optan por partir de la pragmática intercultural, por lo que su principal campo 
de interés es la comunicación. Sin embargo, la comunicación no se lleva a cabo 
en abstracto, por lo que su propuesta aborda otras cuestiones, como la gestión 
del tiempo -toma y duración de los turnos, solapamientos, etc.-; la gestión del 
espacio -contacto físico y visual, macroespacio, etc.- o la relación con otros seres 
humanos -simétrica o asimétrica-. 


Tabla 10. Correspondencia de las dimensiones de los estudios transculturales con los problemas comunes a los seres humanos. 
Fuente: elaboración propia. 
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Del mismo modo, en otras ocasiones, son varias las dimensiones de un 
mismo autor las que, a nuestro juicio, tratan con el mismo problema. Esto es 
especialmente significativo en lo que respecta a la relación con otros individuos, 
lo cual no debería sorprender, puesto que la cultura es un fenómeno exclusiva¬ 
mente humano (§ 1.3.). Así pues, es esperable que cualquier estudio que aborde 
la variación cultural acometa este fenómeno. Además, se trata de una catego¬ 
ría difusa y genérica, susceptible de ser definida en términos más específicos. 
Prueba de ello es que la dimensión “lineal/colateral/individual” (Kluckhohn 
y Strodtbeck, 1961) está más relacionada con el IIND (Hofstede, 1980, [1991] 
1999), el individualismo/colectivismo (Triandis, 1995, 2001) o el individua- 
lismo/comunitarismo (Trompenaars y Hampden-Turner, 1997) que con el IDJ 
(Hofstede, 1980, [1991] 1999), o con el factor logro/atribución (Trompenaars y 
Hampden-Turner, 1997). 

Por todo ello, asumimos que esta comparación (tabla 10) no es exhaustiva, si 
bien consideramos que puede ilustrar adecuadamente la principal conclusión 
respecto a los estudios transculturales: la consistencia que se observa en las dife¬ 
rentes aproximaciones en cuanto a las categorías y los aspectos de la variación 
cultural, independientemente de la disciplina desde la que se estudie. En nuestra 
opinión, del análisis de estas ocho propuestas emergen unos temas comunes: la 
convivencia entre el “yo” y el “nosotros”, la gestión del tiempo, el tratamiento del 
espacio, la valoración propia y del otro, los patrones comunicativos y las relacio¬ 
nes de poder. Otro de los presupuestos en el que muestran acuerdo estos autores 
es la asunción de que existen realidades culturales ocultas, las cuales son de suma 
importancia porque transmiten un significado y son interpretadas por el resto 
de los individuos. 

En resumen, los estudios transculturales analizados en este trabajo comparten 
las siguientes características: conciben la cultura como un mecanismo de resolu¬ 
ción de problemas comunes a toda la humanidad, explican la variación cultural 
atendiendo a dimensiones y temas similares, asumen la existencia de un nivel 
cultural implícito y reclaman la importancia de estas realidades culturales no 
directamente observables por su naturaleza simbólica. En nuestra opinión, con¬ 
sideramos que esta aproximación amplía el espectro de lo que tradicionalmente 
se ha asociado con la enseñanza del componente cultural en E/LE ( cfr. Miquel 
y Sans, [1992] 2004; Instituto Cervantes, 2006; Soler-Espiauba, 2015), puesto 
que hay aspectos de la variación cultural que no se abordan bajo estos enfoques. 
Además, es probable que para el alumno sea al menos tan importante entender 
las tradiciones, las costumbres, la vestimenta, la gastronomía, el arte, la religión, 
los horarios, el folclore, los medios de transporte, el ocio o las fiestas de España 
como qué importancia tiene el pasado, el presente y el futuro para los españoles, 
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a qué valores les otorgan más importancia, qué relaciones de poder se establecen 
en su sociedad y cómo se negocian, qué concepto tienen de la individualidad y 
de la colectividad, si aceptan el cambio o no, cómo conciben el espacio público y 
privado o cómo gestionan el espacio. De hecho, consideramos que las respuestas 
a estas últimas cuestiones pueden resultar de sumo interés para entender mejor 
las realidades culturales explícitas: “what members of a particular culture valué 
and how they perceive the universe are usually far more important than whe- 
ther they eat with chopsticks, their hands o metal utensils” (Samovar y Porter, 
2001: 16). 

2.3. El enfoque interactivo: perspectivas interculturales 

En los apartados anteriores se ha mostrado que el estudio de la variación cultural 
y de su influencia en la comunicación se ha abordado desde diferentes enfoques 
y disciplinas. Sin embargo, hay teóricos que, desde una perspectiva más integra- 
dora, consideran que estos no acometen el fenómeno de la comunicación inter¬ 
cultural, sino aspectos que, pese a estar relacionados, no cubren todo el espectro 
de esta realidad tan compleja ( cfr: Gudykunst et al, 2005). Algunos entienden 
que el campo de especialización nace con el FSI y los primeros trabajos de Hall 
(por ejemplo, Rodrigo Alsina, 1999; Rogers y Steinfatt, 1999; Rogers y Hart, 
2002), mientras que otros lo sitúan entre finales de la década de los 70 e inicios 
de los 80 del siglo XX, puesto que conciben el trabajo del antropólogo estadou¬ 
nidense como eminentemente transcultural (Gudykunst y Lee, 2002; Gudykunst 
et al, 2005). 

La cuestión de fondo que subyace a este debate y que vertebra este apartado 
es qué se entiende por comunicación intercultural. Si esta se concibe exclusi¬ 
vamente como un proceso comunicativo -que incluye mensajes verbales y no 
verbales y mediante el cual se transmite información y una imagen social-, y que 
se puede estudiar aislando a los individuos según sus supuestas comunidades de 
origen, entonces podemos asumir que Hall es el inicio de esta disciplina. Ahora 
bien, si consideramos que la comunicación intercultural ocurre exclusivamente 
en la interacción concreta entre dos individuos y que, por lo tanto, también 
influyen aspectos ajenos a lo estrictamente comunicativo, como la identidad 
cultural y social de los hablantes, la personalidad, el entorno sociocultural, los 
juicios de valor, las relaciones de poder o los procesos afectivos y cognitivos que 
afectan al individuo, estaremos enfocando la interacción desde una perspectiva 
más holística, por lo que los enfoques transculturales no resultarán suficientes 
para explicarla. 
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Raga Gimeno (2005) y el grupo CRIT (2003, 2006) conciben la comunica¬ 
ción intercultural de la primera manera, mientras que Collier y Thomas (1988), 
Kim (1988, 2001, 2005, 2015), Gudykunst, (1995, 2005), Ting-Toomey y Kurogi 
(1998), Ting-Toomey (2005a, 2005b) y Arasaratnam (2015), entre otros, de la 
segunda. Desde esta perspectiva se explica que Raga Gimeno afirme que teorías 
como la Anxiety/Uncertainty Management (en adelante, AUM, por sus siglas en 
inglés) de Gudykunst o la Cross-Cultural Adaptation Theory (en adelante, CCAT, 
por sus siglas en inglés) de Kim “se centran más en el tratamiento de los sínto¬ 
mas que en la búsqueda de las patologías que los causan” (2003b: 38). Por lo que 
a nosotros respecta, discrepamos de esta opinión por dos motivos: en primer 
lugar, no podemos afirmar -y el autor tampoco aporta pruebas para ello- que los 
procesos internos afectivos y cognitivos por los que pasa el hablante -ansiedad, 
incertidumbre, estrés, etc.- sean la consecuencia y no la causa de la posible falta 
de efectividad comunicativa. En segundo lugar, nos resulta complicado aceptar 
que la gestión y negociación de la identidad cultural del individuo sea un fenó¬ 
meno posterior al momento en el que este se percata de que no se comunica 
satisfactoriamente, o incluso que el proceso de adaptación a un entorno extraño 
dependa únicamente de si el individuo se comunica adecuadamente. Por un 
lado, la conformación de la identidad del individuo comienza con la encultura- 
ción; por otro, el proceso de adaptación es un fenómeno universal, precisamente 
fundamentado en las diferencias que percibe el individuo entre su identidad 
cultural y la de la comunidad de acogida (Kim, 2005). Entendemos que la com¬ 
paración de Raga Gimeno se sustenta en su voluntad por priorizar los aspectos 
comunicativos de la interacción intercultural, pero consideramos que no se pue¬ 
den obviar otros factores que influyen en ella. 

2.3.1. La comunicación intercultural 

De una manera general, se puede definir la comunicación intercultural como la 
“communication between people whose cultural perceptions and Symbol Sys¬ 
tems are distinct enough to alter the communication event” (Samovar y Porter, 
2001: 46). Hemos de destacar dos nociones implícitas en esta definición. En pri¬ 
mer lugar, y aunque pueda parecer evidente, una característica principal de la 
comunicación intercultural es la pertenencia de los hablantes 107 a sistemas cultu¬ 
rales diferentes. A este respecto, Lustig y Koester consideran que la comunicación 


107 En este punto, conviene precisar que el sujeto de estudio de la comunicación intercul¬ 
tural es el individuo, no la interacción entre grupos de personas, tales como naciones 
o etnias (Rogers y Hart, 2002). 
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intercultural tiene lugar cuando “large and important cultural differences create 
dissimilar interpretations and expectations about how to communicate compe- 
tently” (2013: 49) y Rogers y Steinfatt afirman que “cultural unalikeness of the 
individuáis who interact is the unique aspect of intercultural communication” 
(1999:79). 

Sin embargo, estamos de acuerdo con Dodd (1998) en que no es condición 
suficiente que los participantes se identifiquen con sistemas culturales diferentes, 
sino que es necesario que perciban dichas diferencias. En otras palabras, para 
que exista comunicación intercultural entre dos individuos estos deben recono¬ 
cerse como culturalmente disímiles. Es por ello por lo que numerosos teóricos 
enfatizan la importancia de la toma de conciencia o concienciación 108 en el pro¬ 
ceso comunicativo ( cfr. Gudykunst, 2005; Ting-Toomey, 2005a). 

En segundo lugar, los teóricos de la comunicación intercultural coinciden en 
atribuir a la cultura una naturaleza simbólica: “culture is a learned set of shared 
interpretations about beliefs, valúes, norms, and social practices, which affect 
the behaviors of a relatively large group” (Lustig y Koester, 2013: 25). De esta 
manera, se asume que hay un cierto consenso en la comunidad respecto a los sig¬ 
nificados que se atribuyen a los símbolos, pero también se acepta la construcción 
de nuevos significados mediante la comunicación: “as members of social groups 
communicate, they negotiate the shared meanings of symbols. As such, culture 
is an emergent property of the communication of society’s members” (Barnett y 
Lee, 2002: 277). Como afirma Bennett, es esta cultura, y no la meramente des¬ 
criptiva, la que favorece el desarrollo de la CCI: “understanding objective culture 
may create knowledge, but it doesnt necessarily generate competence” (1998: 3). 
Por nuestra parte, ya pusimos de manifiesto en el capítulo anterior las ventajas 
que consideramos que esta perspectiva supone para la enseñanza de LE (§ 1.3.). 
De hecho, estamos de acuerdo con Gudykunst y Lee, quienes afirman que la pro¬ 
puesta de Keesing (1974) (§ 1.2.) es la más útil en los estudios de comunicación 
intercultural “because it is compatible with all of the approaches to integrating 
culture with communication theory” (2002: 26). 

Otra de las características comunes a los estudios de comunicación intercultu¬ 
ral es el reconocimiento de la variación cultural. Por ejemplo, Rogers y Steinfatt 
(1999) y Rogers y Hart (2002) consideran que las teorías del relativismo cultural 
(§ 1.1.2.) y lingüístico (§ 2.2.1.) constituyen el germen ideológico de los estudios 
sobre comunicación intercultural. A pesar del énfasis de los interculturalistas 


108 En inglés, mindfulness. Hemos optado por esta traducción aunque el término inglés 
esté muy presente en la cotidianeidad hispanófona. 
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en la interacción, no niegan la importancia del conocimiento sobre culturas 
específicas, sino que este se considera un prerrequisito para abordar la comu¬ 
nicación intercultural (Bennett, 1998: 9). Prueba de ello es la frecuencia con la 
que sus investigaciones se apoyan en algunas de las dimensiones identificadas en 
los análisis transculturales, siendo las más frecuentes las propuestas por Kluc- 
khohnyStrodtbeck(1961), Hall (1976), Hofstede (1980; [1991] 1999) yTriandis 
(1995) 109 . 

En base a lo expuesto anteriormente, en este trabajo entenderemos por comu¬ 
nicación intercultural la interacción simbólica, afectada tanto por factores exter¬ 
nos como internos a la comunicación, que tiene lugar entre dos o más individuos 
que perciben sus identidades culturales como pertenecientes a diferentes siste¬ 
mas, cualesquiera que sean las dimensiones a las que afecten dichas diferencias. 

2.3.2. Teorías explicativas de la comunicación intercultural 

Según Gudykunst et al. (2005: 4-5), las teorías sobre comunicación intercultu¬ 
ral pueden dividirse en dos amplios enfoques: el objetivista y el subjetivista. El 
primero acepta que existe un mundo real externo al individuo, busca explicar y 
predecir los patrones de comunicación a través de relaciones causales y concibe 
la comunicación como un proceso determinado por la situación y el contexto. 
En cambio, el enfoque subjetivista postula que no existe un mundo real externo 
al individuo, sino que este se construye a través de la interacción, entiende la 
comunicación como un proceso que solo puede ser explicado mediante la propia 
perspectiva de los hablantes y asume que los participantes son completamente 
autónomos y libres de cualquier determinismo. Con base en estas característi¬ 
cas, los autores proponen siete categorías: teorías que integran la cultura en el 
proceso comunicativo; teorías que explican la variación cultural en la comuni¬ 
cación; teorías que se centran en los resultados efectivos de la comunicación; 
teorías que destacan el proceso de acomodación o adaptación; teorías que se 
ocupan de la gestión y la negociación de la identidad; teorías que abordan la 
comunicación como la interrelación de redes y, finalmente, teorías que toman la 
noción de aculturación o ajuste como el concepto central. 

Por su parte, Martin y Nakayama (2015: 50-73) identifican tres aproxima¬ 
ciones al estudio de la comunicación intercultural: la funcionalista, la interpre¬ 
tativa y la crítica. La primera está relacionada con el enfoque objetivista, puesto 
que asume que el comportamiento humano se puede predecir y que es labor del 


109 C/r. Rogers y Steinfatt (1999), Gudykunst y Lee (2002), Gudykunst (2005), Ting-Too- 
mey (2005a), Kim (2005), Samovar, Portery McDaniel (2012) o LustigyKoester (2013). 
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investigador hallar esas regularidades. En esta categoría se insertarían las teorías 
que destacan el proceso de adaptación y acomodación o las que se centran en 
los resultados efectivos de la comunicación. La aproximación interpretativa se 
vincula al enfoque subjetivista, ya que parte de la premisa de que la realidad 
la configuran los propios individuos, por lo que la experiencia humana es sub¬ 
jetiva y no se puede predecir. Las teorías que se ocupan de la gestión y de la 
negociación de la identidad se integran en esta categoría. Linalmente, la apro¬ 
ximación crítica entiende las relaciones culturales como la lucha de diferentes 
fuerzas interpretativas por la posición dominante. El principal inconveniente es 
que no se centran en la interacción cara a cara, sino que analizan los medios de 
comunicación masivos, por lo que no abordan la comunicación intercultural tal 
y como la hemos definido. 

Con el propósito de dilucidar la dirección que toma la disciplina, Arasaratnam 
(2015) elabora un análisis temático de los 608 artículos publicados en tres de 
las revistas más importantes 110 de comunicación intercultural durante la década 
comprendida entre los años 2003 y 2013. Su estudio revela ocho temas princi¬ 
pales: 1) identidad; 2) aculturación y adaptación; 3) dinámicas comunicativas, 
es decir, manejo del conflicto, tácticas persuasivas, etc.; 4) competencia inter¬ 
cultural; 5) teorías, modelos y escalas de medición; 6) percepción, estereotipos 
y discriminación; 7) diferencias transculturales; y 8) educación intercultural * * 111 . 

Como vemos, existe una notable consistencia entre las tres propuestas. Los 
enfoques objetivistas y subjetivistas (Gudykunst et al, 2005) se corresponden 
ampliamente con las aproximaciones funcionalista e interpretativa (Martin y 
Nakayama, 2015), e incluso es posible relacionar los primeros con la perspec¬ 
tiva etic y los segundos con la emic, propias de la antropología. Igualmente, hay 
ciertos contenidos que destacan por encima de otros, como las dinámicas comu¬ 
nicativas, la identidad cultural o la adaptación. Hemos de destacar, además, que 
mientras Gudykunst et al. (2005) cubren el periodo comprendido entre finales 
de la década de los 70 del siglo XX y 2005, Arasaratnam lo hace entre 2003 y 
2013, por lo que podemos constatar la estabilidad de la disciplina. 

En nuestro caso, estamos de acuerdo con otros autores ( cfr. Gudykunst y Lee, 
2002) en que las teorías sobre la comunicación intercultural no son incompatibles, 


110 Journal of International and Intercultural Communication; Journal of Intercultural 

Communication Research e International Journal of Intercultural Relations. 

111 En nuestro caso, descartamos los temas 4), 5) y 8) porque los trataremos en profun¬ 
didad en el siguiente capítulo y el 7) porque ha sido expuesto con suficiente detalle 
en el apartado anterior. 
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puesto que cada una ofrece una manera diferente de conceptualizar el proceso 
comunicativo. Sin embargo, debido a la imposibilidad de desarrollar todas las 
teorías relevantes en el campo, hemos seleccionado cuatro campos temáticos 
que consideramos que constituyen una selección apropiada en función de lo 
expuesto anteriormente. Estos son: estrategias en la negociación del conflicto; 
factores que influyen en la comunicación efectiva; gestión de la identidad cultu¬ 
ral y procesos de aculturación y adaptación. 

2.3.2.1. Estrategias en la negociación del conflicto 

Una de las teorías más notables que aborda la negociación del conflicto en la 
comunicación intercultural es la Face Negotiation Theory (Ting-Toomey y Kurogi, 
1998; Ting-Toomey y Oetzel, 2002; Oetzel y Ting-Toomey, 2003; Ting-Toomey, 
2005a) (en adelante, FNT, por sus siglas en inglés). A nuestro juicio, uno de los 
motivos que explica la relevancia de la FNT es que proporciona un marco en el 
que se relacionan la noción de autoconcepto (face), de identidad cultural, de con¬ 
flicto intercultural y de variación transcultural. Los autores definen el autocon¬ 
cepto como “a claimed sense of favorable social self-worth that a person wants 
others to have of her or him” (Ting-Toomey y Kurogi, 1998: 187). Esta autoes¬ 
tima está íntimamente relacionada con el respeto a la identidad propia y a la 
del resto de participantes, antes, durante y después de la interacción (Ting-Too¬ 
mey: 2005a: 73). Al mismo tiempo, el autoconcepto de un individuo afecta a tres 
dimensiones: la emocional -el hablante puede sentirse amenazado, ensalzado, 
culpable, avergonzado, etc.-; la cognitiva -la amenaza o falta de respecto se fun¬ 
damenta en cómo piensa el hablante que debe ser tratado y cómo es tratado en 
realidad- y la conductual -estrategias para valorar o menospreciar la cara del 
interlocutor- (Ting-Toomey y Oetzel, 2002: 145). Estas características hacen de 
la noción de autoconcepto (face) uno de los factores más importantes para com¬ 
prender los conflictos que surgen en las interacciones interculturales (ibid.: 154). 
El conflicto se entiende como 

an emotionally frustrated experience in conjunction with perceived incompatibility of 
valúes, expectations, face concerns, conflict styles, goals, scarce resources, and/or out- 
comes between a minimum of two interdependent parties. Intercultural conflict invol- 
ves emotional frustrations or mismatched expectations that stem, in part, from cultural 
group membership differences (ibid.: 143). 

Como podemos observar en la definición anterior, el origen del conflicto se 
encuentra en la percepción de discordancias por parte de los individuos involu¬ 
crados en la interacción respecto a lo que ocurre y lo que ellos esperan. Dichas 
desavenencias pueden ser de tres tipos: de contenido -por ejemplo, la fecha 
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límite para entregar un encargo o el medio utilizado para ello-, relaciónales -el 
rol que juega cada individuo en la interacción y qué relación tiene con el resto- y 
de identidad -si la identidad del hablante se confirma o se rechaza, se aprueba 
o se desaprueba, se respeta o se ataca-. Según Ting-Toomey, estos últimos son 
los más importantes por tres motivos: en primer lugar, están estrechamente rela¬ 
cionados con la noción de autoconcepto de cada individuo; en segundo lugar, se 
ven afectados por las creencias y los valores de las culturas de los participantes; 
y, por último, suelen ser el epicentro del que surgen los conflictos interculturales 
(2005a: 78). 

En resumen: por un lado, el autoconcepto de los individuos se corresponde 
fuertemente con la identidad cultural de los mismos; por otro, los conflictos más 
transcendentales que surgen en la comunicación intercultural tienen su origen 
en cómo se gestiona el autoconcepto de los participantes. Desde esta perspectiva 
se entiende, entonces, que los autores propongan que para resolver y negociar 
estos conflictos las personas hagan uso del facework, es decir, el conjunto de 
estrategias verbales y no verbales que permiten mantener o restaurar la cara de 
uno mismo y de los demás participantes ( ibid.: 73). Cualquier individuo posee 
una competencia en el uso del facework, la cual se concibe como “an optimal inte- 
gration of knowledge, mindfulness and communication skills in managing self’s 
and other’s face-related concerns” (Ting-Toomey y Kurogi, 1998: 200). Como 
ya adelantamos en el apartado anterior, la toma de conciencia o concienciación 
es un elemento clave en muchas de las teorías de la comunicación intercultu¬ 
ral, puesto que se asume que el individuo ha de alcanzar una perspectiva que 
le permita percibir al otro como culturalmente diferente y, como consecuencia, 
activar un marco de actuación específico. Según los autores, esta competencia 
puede evaluarse mediante los criterios de adecuación, efectividad, adaptabili¬ 
dad y satisfacción (ibid.). Hemos de destacar la proximidad de esta propuesta 
con otras relativas a la CCI que identifican las dimensiones afectiva, cognitiva y 
procedimental (Fantini, 1995; Council of Europe, 2001 [2002]; Deardorff, 2006; 
Candelier et al., 2013; Borghetti, 2013; González Plasencia, 2017b; entre otros), 
así como de los “saberes” -savoirs, savoir faire/apprendre, savoir comprendre, 
savoir s’engager, savoir étre- que propone Byram (1997) (§ 3.2.). 

Por último, Ting-Toomey identifica cinco categorías en el uso del facework: la 
orientación, es decir, si la preocupación principal del hablante es mantener su 
autoconcepto, la del otro participante o ambos; la acción, o sea, si el autoconcepto 
se defiende, salva, mantiene o actualiza; las estrategias, o lo que es lo mismo, las 
diversas tácticas verbales y no verbales para salvar el autoconcepto; los estilos 
comunicativos para abordar el conflicto y los dominios, es decir, las necesida¬ 
des que tienen los individuos respecto a su autoconcepto en una negociación 
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(2005a: 74). La orientación y la acción están relacionadas entre sí, así como las 
estrategias y los estilos para abordar el conflicto. 

Estas categorías varían en base a tres niveles: el cultural, el individual y el 
relacional-situacional. Mientras que este último se entiende como la relación que 
existe entre los hablantes, esto es, si son individuos que se perciben como parte del 
grupo ( ingroups ) o externos al mismo ( outgroups ), el nivel cultural contempla la 
variación transcultural: “while face and facework are universal phenomena, how 
we ‘frame or interpret the situated meaning of face and how we enact facework 
differ from one cultural community to the next” (ibid.: 73). Por este motivo, los 
autores relacionan el facework con las dimensiones identificadas en los estudios 
transculturales -individualismo-colectivismo (Hofstede, [1991] 1999; Triandis, 
1995); índice de distancia jerárquica (IDJ) (Hofstede, [1991] 1999) y alto y bajo 
contexto (HC, LC, respectivamente) (Hall, 1976) (§ 2.2.). No obstante, a la que 
otorgan más importancia es al individualismo/colectivismo (Ting-Toomey y 
Oetzel, 2002: 144). Aunque no se manifieste explícitamente, también se observa 
la influencia de los conceptos “alocéntrico” e “idiocéntrico” (Schwartz, 1992) en 
cuanto a la distinción entre el nivel cultural e individual: 

Self-construal is the individual-level equivalent of the cultural variability dimensión 

of individualism-collectivism. [... ] However, both dimensions of self exist within each 

individual, regardless of cultural identity (Ting-Toomey, 2005a: 85). 

Partiendo de este marco teórico, los autores elaboran 32 proposiciones que rela¬ 
cionan las diferentes categorías del facework con los niveles cultural, individual 
y relacional-situacional. Por ejemplo, respecto al nivel cultural, afirman que 
“members of collectivistic cultures tend to express a greater degree of other-face 
or mutual-face maintenance messages than members of collectivistic cultures” 
(Ting-Toomey y Kurogi, 1998: 199), mientras que en cuanto al individual que 
“independent self is associated positively with self-face concern” (Ting-Toomey, 
2005a: 86). La tabla 11 resume estas proposiciones según la versión actualizada 
de 2005. 
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Tabla 11 . Relación del facework con los niveles cultural, individual y relacional-situacional 
según la FNT. Fuente: elaboración propia. 
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otro 
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otro 



23.2.2. Factores que influyen en la comunicación efectiva 

Gudykunst desarrolló su teoría sobre AUM ( Anxiety/Uncertainty Management ) 
durante 20 años. Aunque existe una continuidad entre sus primeras versiones - 
en las cuales la denominación era URT (Uncertainty Reduction Theory)- y las 
últimas, fue en 1993 cuando acuñó este término: “the change in focus from 
anxiety and uncertainty management, as well as focusing on practical appli- 
cation instead of just explaining effective communication, changed the funda¬ 
mental nature of the theory” (Gudykunst, 2005: 283). Aunque hay versiones 
más extensas ( cfr: Gudykunst, 1995), en este trabajo tomamos como referencia 





180 


La comunicación intercultural 


la de 2005, puesto que fue la última actualización que el autor efectuó y la que 
considera más precisa: “the axioms I dropped are ones that I currently do not 
think are critical to managing anxiety and uncertainty. The axioms that I added 
increase the compatibility of AUM theory with social identity theory” (Gud- 
ykunst, 2005: 314). 

La AUM es una teoría general de la comunicación intercultural que postula 
que la comunicación eficaz entre “extraños” se ve afectada por causas superficia¬ 
les -por ejemplo, la identidad de los participantes-, causas básicas -la ansiedad 
y la incertidumbre- y por el filtro de la concienciación. Gudykunst opta por refe¬ 
rirse a los participantes de una comunicación intercultural como extraños, o lo 
que es lo mismo, “people we do not know and who are in an environment unfa- 
miliar to them” (ibid.: 285). Los extraños representan la idea de cercanía -porque 
están próximos físicamente- y lejanía -porque tienen diferentes valores y modos 
de hacer las cosas- al mismo tiempo. 

La interacción con extraños, esto es, la comunicación intercultural, se carac¬ 
teriza por la ansiedad y la incertidumbre. La incertidumbre es un fenómeno 
cognitivo que influye en el modo en el que el individuo piensa sobre el extraño 
y en la manera como explica sus comportamientos, actitudes, sentimientos, pen¬ 
samientos o creencias. Por su parte, la ansiedad se entiende como el equivalente 
emocional de la incertidumbre. Por ejemplo, en una interacción intercultural es 
posible que un individuo no sepa cómo va a actuar el extraño -incertidumbre- y 
que una reacción diferente a lo esperado desde el plano cognitivo afecte al emo¬ 
tivo, es decir, aumente el nivel de ansiedad. 

Según Gudykunst (1995,2005), es un error considerar la ansiedad y la incer¬ 
tidumbre como procesos que deben ser eliminados de la interacción, puesto 
que hay ciertos niveles de ansiedad e incertidumbre que son necesarios para 
que la comunicación sea efectiva. No obstante, existen máximos y mínimos de 
ansiedad e incertidumbre. El nivel máximo de incertidumbre es aquel con el 
que el individuo aún se siente cómodo interactuando con los extraños y capaz 
de predecir su comportamiento. El mínimo es el que permite que el individuo 
no se sienta aburrido o extremadamente confiado respecto a sus predicciones 
sobre el comportamiento del extraño. Si el nivel de incertidumbre supera el 
máximo el comportamiento del extraño se considera impredecible y el hablante 
no tiene confianza, mientras que si está por debajo del mínimo se corre el 
riesgo de malinterpretar los mensajes de los extraños, ya que el participante no 
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es consciente de que los significados que atribuye pueden ser erróneos (Gud- 
ykunst, 2005: 286-287). 

En cuanto a la ansiedad, el nivel máximo es aquel que aún permite al indi¬ 
viduo sentirse cómodo interactuando con un extraño, mientras que el mínimo 
es aquel en el que el individuo aún se preocupa por cómo gestiona sus interac¬ 
ciones. Si la ansiedad supera el nivel máximo, el individuo está tan incómodo 
que no quiere comunicarse con extraños. En cambio, si se sitúa por debajo 
del mínimo, el hablante no siente ninguna motivación para comunicarse efi¬ 
cazmente con los extraños (ibid.: 287-288). Aunque el propio autor reconoce 
que no existe ningún método para evaluar los niveles máximos y mínimos 
de ansiedad e incertidumbre (ibid.: 312), postula que existen niveles óptimos 
(ibid.: 306). 

El último aspecto clave de la AUM es la concienciación o toma de conciencia 
(mindfulness). Gudykunst postula que la mayor parte del tiempo los participan¬ 
tes no son plenamente conscientes de su comportamiento durante la comunica¬ 
ción. En cambio, si el individuo toma conciencia de su posición se abre a nueva 
información y capta aspectos de su propio comportamiento y del extraño que de 
otro modo no podría: 

Being mindful involves making more, not fewer, distinctions. When we are mindless, 
for example, we tend to use broad categories to predict stranger’s behavior (e.g., their 
cultures, ethnicities, genders, or roles). When we are mindful, we can create new catego¬ 
ries that are more specific (e.g., we can subdivide the broad categories into more specific 
categories). The more subcategories we use, the more personalized the information we 
use to make predictions about stranger’s behavior (ibid.: 290). 

Bajo este marco teórico, Gudykunst elabora un modelo de comunicación con 
extraños (figura 12). La ansiedad y la incertidumbre se consideran causas básicas 
de la comunicación efectiva, mientras que otras variables, como, por ejemplo, el 
autoconcepto o la motivación, son tratados como causas superficiales que afec¬ 
tan a la comunicación efectiva a través de la ansiedad y de la incertidumbre. En 
cuanto a la toma de conciencia o concienciación, esta funciona como un evento 
moderador, esto es, como un dispositivo o filtro que permite que la comunica¬ 
ción sea más o menos eficaz. 
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Figura 12. Modelo de comunicación con extraños según la AUM. Fuente: adaptado y traducido de Gudykunst 
(2005: 292). 
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A partir de este modelo, el autor elabora 47 axiomas que relacionan las causas 
superficiales, las causas básicas, la concienciación y la eficacia comunicativa. Un 
ejemplo de ellos es: “Axiom 14: an increase in our ability to empathize with stran- 
gers will produce a decrease in our anxiety and an increase in our ability to pre- 
dict their behavior accurately” (ibid.: 298). La mayoría de los axiomas se expresa 
siguiendo la expresión: si aumenta la causa superficial X disminuye la ansiedad/ 
incertidumbre y aumenta la capacidad de predecir el comportamiento -y, por lo 
tanto, la comunicación es más eficaz-. De todos ellos, solo 5 se expresan inver¬ 
samente, es decir: si aumenta la causa superficial X aumenta la ansiedad/incer¬ 
tidumbre y disminuye la capacidad de predecir el comportamiento -y, por lo 
tanto, la comunicación es menos eficaz-. Un ejemplo es: “Axiom 5: an increase 
in perceived threats to our social identities when interacting with strangers will 
produce an increase in our anxiety and a decrease on our confidence in predic- 
ting their behavior” {ibid.: 294). Además, en cada axioma se advierte sobre la 
condición o condiciones que pueden afectar a su aplicabilidad. Por ejemplo, en 
el caso anterior, el axioma solo se cumple si el sujeto no ha tomado conciencia de 
que se encuentra en una interacción con extraños. 

En la versión de 1995, Gudykunst incluye, además de la condición o con¬ 
diciones para que el axioma sea aplicable, otro axioma más para cada uno de 
los 47 relacionado con la variación cultural. Por ejemplo, respecto al axioma 14 
expuesto anteriormente, afirma que: “an increase in collectivism will be asso- 
ciated with a decrease in the ability to empathize with strangers” (Gudykunst, 
1995: 49). Sin embargo, en la actualización de 2005 solo recoge 5 axiomas gene¬ 
rales de corte transcultural, hecho que justifica en la asunción de que pueden 
existir diferencias entre las culturas en cuanto a las causas superficiales sin que se 
observe una clara correlación entre la variabilidad cultural y las causas básicas - 
ansiedad e incertidumbre-. Así, este mismo axioma quedaría formulado de la 
siguiente manera: “Axiom 40: an increase in cultural collectivism will produce an 
increase in the sharpness with which the stranger-ingroup distinction is drawn” 
(Gudykunst, 2005: 308). 

Del mismo modo que la FNT, la AUM también toma como referencia las 
dimensiones identificadas por Hofstede (1980, [1991] 1999) y Triandis (1995), 
si bien en lugar de seleccionar el índice de distancia jerárquica (ID)) opta por 
el índice de control de la incertidumbre (ICI). Una apreciación importante del 
autor respecto a la variación cultural es que “the extent to which we valué uncer- 
tainty varies across cultures” (Gudykunst, 2005: 286). Así, los niveles máximos 
y mínimos soportados por los individuos se ven afectados por su identidad 
cultural. Por ejemplo, los individuos de culturas con un alto ICI tienden a evi¬ 
tar la ansiedad y la incertidumbre, por lo que sus máximos y sus mínimos son 
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inferiores a los de los miembros de culturas con un ICI más bajo. Si aceptamos 
esta hipótesis, de las cuatro culturas nacionales seleccionadas en este trabajo 
serían los españoles -aunque muy próximos a los egipcios e italianos- los que 
presentarían niveles tolerables de incertidumbre y ansiedad más bajos, mientras 
que los británicos admitirían niveles mucho más altos. 

Por último, hemos de destacar la escasa presencia del componente lingüís¬ 
tico en la AUM. Si, como afirma su autor, esta teoría explica la “eficacia en la 
comunicación intercultural” (Gudykunst, 1995, 2005), ¿hemos de suponer que 
el mayor o menor conocimiento de una LE no afecta a los niveles de ansiedad 
e incertidumbre? Si aplicamos este marco teórico a nuestra disciplina, podría¬ 
mos deducir que no es necesaria la adquisición de otras LE, puesto que, según 
Gudykunst, no influyen en la eficacia comunicativa. A nuestro juicio, el dominio 
lingüístico del individuo está relacionado directamente con la identidad cultural 
del hablante, realidad esencial en el desarrollo de la CCI (§ 5.). 

2.3.2.3. Gestión de la identidad cultural 

Los anteriores dos apartados -estrategias en la negociación del conflicto y fac¬ 
tores que influyen en la comunicación- se desarrollaron siguiendo teorías espe¬ 
cíficas que abordaban estas cuestiones (FNT y AUM, respectivamente). Ambas 
aproximaciones están orientadas hacia el proceso comunicativo, asumen la toma 
de conciencia como un proceso clave en la interacción y se apoyan en las dimen¬ 
siones identificadas a propósito de la variación cultural para ilustrar sus propues¬ 
tas. Sin embargo, en este apartado y en el siguiente -procesos de aculturación y 
adaptación- se atenderá a aspectos más generales que influyen en la comunica¬ 
ción intercultural: “these theories address adaptation of identities, not specific 
communication behaviors” (Gudykunst et al., 2005: 17). 

Si asumimos que, como definimos anteriormente, la comunicación intercul¬ 
tural tiene lugar cuando dos o más individuos perciben sus identidades cultura¬ 
les como pertenecientes a diferentes sistemas, es necesario entonces profundizar 
en la noción de identidad. Desde un punto de vista comunicativo 112 , Collier y 
Thomas definen la identidad cultural “as identificatión with and perceived 
acceptance into a group that has shared Systems of symbols and meanings as well 
as norms/rules for conduct” (1988: 113). Como vemos, la identidad se sigue des¬ 
cribiendo en función de esos “sistemas de símbolos y significados compartidos”, 
características que previamente asociamos al concepto de cultura. Sin embargo, 


112 Para una aproximación a las múltiples interpretaciones del concepto de identidad en 
las ciencias sociales y en los estudios de comunicación intercultural, cfr. Kim (2007). 
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hemos de advertir que los significados y los símbolos pueden ser compartidos 
por grupos de mayor o menor extensión, incluso que un individuo comparta 
unos con un grupo y otros con otro. 

A este respecto, Lustig y Koester (2013: 130-131) consideran que la identidad 
o el autoconcepto de un individuo es pluridimensional, ya que lo constituyen tres 
identidades: la cultural, la social y la personal. La primera se refiere al sentido de 
pertenencia a un grupo cultural o étnico e implica el aprendizaje de las tradicio¬ 
nes, la lengua, la historia, la religión, la estética o los patrones de pensamiento. La 
identidad social se desarrolla como consecuencia de la pertenencia a grupos más 
específicos que forman parte de una cultura, descritos por criterios tales como la 
edad, el sexo, la religión, la profesión, la ideología, la clase social, la ubicación o 
los intereses comunes. Por último, la identidad personal es aquella que se define 
según las características propias de cada individuo. Recordemos el caso del estu¬ 
diante que, ante la pregunta “¿con qué cultura se identifica?” respondió: “britá¬ 
nica, judía, sur de Inglaterra, chilena, estudiante, hombre homosexual” (§ 1.1.). 

En esta misma línea, Ting-Toomey considera que la identidad de una per¬ 
sona es “the reflective self-conception or self-image that we each derive from 
our family, gender, cultural, ethnic, and individual socialization process” 
(2005b: 212), mientras que la identidad cultural se define como “the emotional 
significance we attach to our sense of belonging or affiliation with the larger cul¬ 
ture” (ibid.: 214). Esta se puede manifestar en diferentes grados, dependiendo 
de la afiliación -consciente e inconsciente- que sienta el individuo respecto a su 
cultura. Consideramos que esta aproximación es más precisa que la de Collier 
y Thomas (1988) porque incluye la noción de pertenencia y acepta que existan 
diferentes intensidades respecto a la identificación. 

Al mismo tiempo, la amplitud de los conceptos de identidad y de cultura 
implica que un proceso comunicativo puede ser “mas o menos intercultural” 
en función de la percepción que tengan los participantes respecto a la identidad 
cultural del otro: 

All communication, thus, is viewed as ‘intercultural’ to an extent, and the degree of 
‘interculturalness’ of a given communication encounter is considered to depend on the 
degree of heterogeneity between the experiential backgrounds of the individuáis invol¬ 
ved (Kim, 1988: 13). 

Por ejemplo, Samovar y Porter (2001) consideran la comunicación interracial, inte¬ 
rétnica y co-cultural 113 formas diferentes de la comunicación intercultural, mientras 


113 Grupos o comunidades sociales que muestran características comunicativas, percep¬ 
ciones, valores, creencias y prácticas significativamente diferentes para distinguirlos 
de otros grupos y comunidades de la cultura dominante (Samovar y Porter, 2001: 47). 
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que Hernández Muñoz (2014) propone la distinción entre comunicación intercul¬ 
tural e intracultural para la hispanofonía. Sin embargo, otros autores han criticado 
la interpretación de la identidad en los estudios de comunicación intercultural. Por 
ejemplo, Chen (2009, 2012) reclama que esta se ha interpretado siempre desde el 
pensamiento occidental, por lo que se ha definido en términos de autonomía y ego¬ 
centrismo -o lo que es lo mismo, en la comunicación intercultural se considera que 
es importante reforzar la identidad de los participantes y enfatizar las diferencias-. 
Por su parte, Kim (2008, 2012, 2015) propone el término de intercultural person- 
hood como contrapunto a la noción clásica de identidad cultural, la cual “is largely 
static, monolithic, and value-laden” (Kim, 2012: 84). Según la autora, “ser una per¬ 
sona intercultural” supone adquirir una visión expandida y contextualizada de sí 
mismo y de los demás en lugar de un enfoque rígido con respecto a las categorías 
sociales como la etnia o la cultura. Implica los dos procesos transformacionales de 
la persona, la individualización -es decir, un sentimiento de certeza sobre el lugar 
que ocupa uno mismo en el mundo y una apreciación de la singularidad del otro- y 
la universalización -o sea, una cognición que asume la relatividad de los valores y la 
universalidad de la naturaleza humana- (Kim, 2015: 7). 

No obstante, donde hay un mayor consenso es en aceptar la identidad como 
uno de los factores clave en la comunicación intercultural: “intercultural com- 
munication is a process of comparisons, judgments, ascriptions, and negotia- 
tions of both persons’ identities” (Collier y Thomas, 1988: 113). Ting-Toomey 
(2005b), en lo que supone un claro paralelismo con la FNT, elabora la Identity 
Negotiation Theory (en adelante, INT, por sus siglas en inglés). 

Esta teoría se puede resumir en cuatro postulados: 1) las identidades de las 
personas se constituyen a través de la comunicación simbólica; 2) todos los indi¬ 
viduos tienen la necesidad de seguridad, inclusión, predictibilidad, conexión 
y consistencia tanto de su identidad personal como de la grupal; 3) demasiada 
seguridad, inclusión, predictibilidad, conexión o consistencia de la identidad 
puede desembocar en una actitud etnocéntrica del participante, mientras que 
demasiada vulnerabilidad, diferenciación, impredecibilidad, autonomía o cam¬ 
bio puede provocar miedo hacia los extraños; 4) existen valores óptimos de estas 
cinco necesidades para negociar la identidad (ibid.: 218). Además, tal y como 
sucedía con la FNT (§ 2.3.2.1.), la INT también contempla una competencia, defi¬ 
nida como “the appropriate, effective, and satisfactory management of desired 
shared identity meanings and shared identity goals in an intercultural episode” 
(Ting-Toomey, 2005b: 226). Igualmente, en ella también se conciben las tres 
dimensiones de la FNT: el conocimiento, las destrezas y la toma de conciencia. 

En resumen, la identidad del individuo -o las múltiples identidades, si se prefiere- 
ejerce un papel fundamental en la comunicación intercultural, puesto que asumimos 


El enfoque interactivo: perspectivas interculturales 


187 


que esta solo tiene lugar cuando los participantes se perciben como diferentes. Según 
los teóricos, la identidad está relacionada con la manera en que se negocian los con¬ 
flictos, con las estrategias que se ponen en juego en la interacción, con la gestión 
del estrés, la ansiedad o la incertidumbre y, como veremos en el siguiente apartado, 
con los procesos de adaptación y aculturación. Sin embargo, no es menos cierto que 
nos encontramos ante un concepto difícil de acotar cuyas fronteras son borrosas. 
Aun así, consideramos que no se debe renunciar a él para explicar el fenómeno de la 
comunicación intercultural y el aprendizaje de la CCI en la enseñanza de LE. 

2.3.2A. Procesos de aculturación y adaptación 

Tradicionalmente, facilitar la adaptación a un entorno extraño se ha conce¬ 
bido como uno de los objetivos de los estudios de comunicación intercultural, 
ocupándose tanto de los residentes de larga duración como de los temporales 
( sojourners ), siendo a estos últimos a quienes se les ha prestado más atención 
desde el campo de la enseñanza LE ( cfr: Ady, 1995). Gudykunst, por ejemplo, 
desarrolla su teoría de la AUM desde dos perspectivas: 

the effective communication versión of AUM theory [...] is written from the perspec- 
tive of individuáis communicating with strangers (e.g., others approaching individuáis’ 
ingroups). The adjustment versión of the theory is written from the perspective of stran¬ 
gers (e.g., sojourners) entering new cultures and interacting with host nationals (Gud¬ 
ykunst et al., 2005: 23). 

Según Kim, la adaptación a un entorno extraño consta de dos procesos que se desa¬ 
rrollan simultáneamente: el de aculturación, esto es, “the acquisition of the new 
cultural practices in wide-ranging areas including the learning of a new language” 
y el de deculturación, es decir, “unlearning of at least some of the oíd cultural ele- 
ments” (2012: 87). La adquisición de nuevos fenómenos culturales y la pérdida de 
otros elementos de la cultura materna genera un estrés en el individuo, el cual se 
explica por la necesidad de la aculturación y la resistencia hacia la deculturación. 

Un concepto ampliamente difundido respecto a la adaptación transcultural es 
el de choque cultural, introducido por Oberg (1960) “culture shock is precipita- 
ted by the anxiety that results from losing all our familiar signs and symbols of 
social intercourse” (Oberg, 1960: 177) y posteriormente desarrollado por Adler: 

Culture shock is primarily a set of emotional reactions to the loss of perceptual reinfor- 
cements from one’s own culture, to new cultural stimuli which have little or no meaning, 
and to the misunderstanding of new and diverse experiences (1975: 13). 

Tanto Oberg como Adler sugieren que el choque cultural es un obstáculo para el 
individuo, una realidad negativa que no puede evitarse. Bennett, en cambio, apunta 
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que este es solo una subcategoría más de las experiencias de transición, como tam¬ 
bién lo son la pérdida de un ser querido o la reorientación laboral (1998: 216). 
Considera que es muy probable que el individuo ya se haya enfrentado a alguna 
de estas situaciones, y que si identifica el choque cultural como una de ellas puede 
concebirlo como una experiencia positiva que le ayude en su crecimiento personal: 

If we recognize transition shock as a defensive response to the dissonance we feel when 
our worldview is assaulted, we can learn to cope with the symptoms and develop methods 
of channeling shock -including culture shock- into personal growth {ibid.: 222). 

Según Oberg, el individuo pasa por cuatro fases en su periodo de adaptación 
a otro entorno cultural (Figura 13). En la primera de ellas, la “luna de miel”, se 
siente atraído por la otra cultura y percibe las diferencias de un modo positivo. 
Posteriormente, ocurre un momento de crisis en el que el individuo es hostil 
hacia la cultura y la gente del entorno de acogida y siente la necesidad de volver. 
Si se supera esta fase, comienza un periodo de recuperación en el que, pese a 
no disfrutar plenamente de la cultura, se soportan las diferencias. Por último, 
el individuo alcanza la fase de aceptación y ajuste, en la que se siente cómodo 
y comienza a integrar aspectos de la otra cultura en su identidad. Estas fases se 
repiten cuando el individuo vuelve a su cultura materna (Oberg, 1960:178-179). 


Satisfacción 



Figura 13. Fases del choque cultural según Oberg. Fuente: elaboración propia. 
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Como hemos expuesto, el modelo de Oberg se fundamenta en la reacción 
del individuo hacia una cultura extraña. El Developmental Model of Intercultu- 
ral Sensitivity, (Bennett, 1986) (en adelante DMIS, por sus siglas en inglés), en 
cambio, toma como criterio el reconocimiento, por parte del individuo, de las 
diferencias en la manera en que cada cultura crea y mantiene una visión del 
mundo. El DMIS concibe seis etapas en el continuum del desarrollo de la per¬ 
sona, situando en un extremo las posturas más etnocentristas y en el otro las más 
etnorelativistas (figura 14). 


Negación Defensa Minimización Aceptación Adaptación Integración 












— 


Figura 14. Developmental Model of Intercultural Sensitivity. Fuente: adaptado y traducido 
de Bennett (1986: 182). 

El estado de etnocentrismo lo componen tres fases: negación, defensa y mini¬ 
mización. En la primera de ellas la capacidad para percibir las diferencias es 
mínima y se fundamenta en categorías muy amplias, lo cual puede provocar 
juicios racistas o xenófobos. En la fase de defensa se reconocen las diferencias, 
pero estas se asumen como una amenaza hacia la propia cultura e identidad. 
Finalmente, el comportamiento que prevalece en la fase de minimización es 
sobreponer las similitudes culturales para esconder las diferencias, las cuales son 
trivializadas. Por su parte, el estado de etnorelativismo comprende igualmente 
tres fases: aceptación, adaptación e integración. En cuanto a la primera, las dife¬ 
rencias son reconocidas y respetadas, pero ninguna pasa a formar parte de la 
identidad del individuo. En la fase de adaptación, el sujeto desarrolla empatia 
hacia las diferencias culturales y es capaz de modificar su comportamiento si la 
situación lo requiere. Por último, en la fase de integración el individuo no solo es 
sensible a las diferencias, sino que las incluye en su propia identidad (ibid.: 182- 
186). Esta última fase se relaciona con lo que otros denominan identidad multi¬ 
cultural (Adler, 1998) o hablante intercultural (Byram y Zarate, 1994). 

En oposición al DMIS, Kim (2001) propone un modelo de desarrollo cíclico 
en el que relaciona el estrés, la adaptación y el crecimiento del individuo a lo largo 
del tiempo (figura 15). Según la autora, “each stressful experience is responded 
to with a ‘draw back’, which, in turn, activates adaptive energy to help indivi¬ 
duáis reorganize themselves and ‘leap forward’” (Kim, 2005: 384). El proceso 
de adaptación continúa siempre que el individuo identifique retos en el nuevo 
entorno, aunque los cambios más dramáticos ocurran durante las primeras fases 
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de exposición ( ibid .). Aun así, con el tiempo las fluctuaciones entre la adapta¬ 
ción, el estrés y el crecimiento se reducen. 

Adaptación 



Figura 15. Relación entre el estrés, la adaptación y el crecimiento del individuo a lo largo 
del tiempo según Kim. Fuente: adaptado y traducido de Kim (2001: 59). 

Partiendo de la asunción de que la adaptación es un fenómeno universal - 
cualquier individuo tiene la necesidad de adquirir equilibrio en condiciones 
adversas- y de que este proceso ocurre principalmente a través de actividades 
comunicativas, Kim propone la Cross-Cultural Adaptation Theory (2001, 2005) 
(en adelante, CCAT, por sus siglas en inglés). El propósito de la autora es ofre¬ 
cer un modelo integrador, que explique el proceso de adaptación transcultural 
atendiendo tanto a factores internos como externos al individuo. Entre los pri¬ 
meros, destacan la competencia comunicativa y la predisposición del extraño 
para integrarse en un nuevo sistema, mientras que el principal factor externo 
es el entorno. Por último, Kim considera el proceso transformativo que sufre el 
individuo tanto causa como consecuencia de la adaptación, siendo uno de los 
principales resultados la adopción de una identidad intercultural. 

La competencia comunicativa del extraño (en el original, Host Communicative 
Competencé) es la capacidad de los extraños de procesar información apropiada 
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y eficazmente, así como de responder a mensajes o iniciarlos en la comunicación 
personal y social. Se reconocen en ella tres dimensiones: la cognitiva -conoci¬ 
miento sobre las creencias, normas, reglas, instituciones o visiones del mundo 
de la cultura de acogida-; la afectiva -apertura hacia una nueva realidad y dis¬ 
posición a participar en los aspectos estéticos y emocionales de la cultura de 
acogida-; y la operativa -es decir, la que permite al extraño elegir una combi¬ 
nación adecuada de comportamientos verbales y no verbales para interactuar 
adecuadamente con la cultura de acogida- (Kim, 2005: 385). 

Esta competencia está directamente relacionada con la participación del 
extraño tanto en la comunicación interpersonal con miembros de la otra cultura 
(Host IC), como en la comunicación de masas (Host MC ). Del mismo modo, la 
comunicación interpersonal étnica (Ethnic IC) y de masas (Ethnic MC) influyen 
en el desarrollo de su competencia. 

En cuanto al entorno, se reconocen como factores fundamentales la recepti¬ 
vidad de la cultura de acogida, es decir, cómo de accesible es para los extraños; 
la presión que ejerce la cultura de acogida, o lo que es lo mismo, hasta qué punto 
el entorno espera que los extraños se comporten de acuerdo a los patrones de 
actuación y comunicativos de esa cultura; y la influencia del grupo étnico, o sea, 
si tiene capacidad de influir en el entorno o no ( ibid .: 387). Respecto a la pre¬ 
disposición, los factores que influyen son: la proximidad étnica, la preparación 
mental y emocional para tratar con un nuevo entorno cultural y la personalidad. 

2.4. La comunicación entre culturas y la CCI 

Cuando abordamos el estudio de la comunicación intercultural es inevitable 
atender a la relación que se establece entre lengua, lenguaje, comunicación y 
cultura. En este capítulo se ha tratado de ofrecer diferentes aproximaciones a este 
fenómeno, el cual, como hemos podido comprobar, va más allá de las diferencias 
respecto a los símbolos explícitos e implícitos de cada cultura e idioma. Como 
hemos tratado de demostrar, la comunicación intercultural es un fenómeno 
amplio y difícil de acotar, en el que abundan los modelos, teorías, aproximacio¬ 
nes y enfoques. No podía ser de otra manera, puesto que la clave de este tipo de 
comunicación radica en que los individuos perciban al otro como diferente en 
cuanto a su identidad cultural y, como hemos expuesto, tanto la identidad como 
la cultura son nociones también difusas y heterogéneas. De hecho, toda comuni¬ 
cación es en esencia intercultural, si consideramos diferentes formas de comuni¬ 
cación intercultural la diferencia interétnica, interracial, intergrupal, intersocial 
o intracultural. 
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La pregunta a la que tratamos de dar respuesta es: ¿por qué atender enton¬ 
ces a la comunicación intercultural en la enseñanza de lenguas segundas y 
extranjeras? Porque si asumimos que la CCI es “la habilidad del aprendiente 
de una segunda lengua o extranjera para desenvolverse adecuada y satisfac¬ 
toriamente en las situaciones de comunicación intercultural” (DTCELE, s. v. 
competencia intercultural) y que se trata de una de las competencias clave del 
profesorado y de los discentes (Council of Europe, [2001] 2002; Instituto Cer¬ 
vantes, 2006, 2012), entonces deberemos saber qué ocurre en la comunicación 
intercultural, cómo se lleva a cabo y qué factores influyen para saber cómo 
podemos facilitar el desarrollo de esa competencia. De este modo, quizás sea 
más pertinente modificar la pregunta anterior y cuestionarnos: ¿qué aportan 
los estudios de comunicación intercultural a la enseñanza de lenguas segun¬ 
das y extranjeras? 

La percepción de las diferencias. Aunque, como afirman Barnett y Lee, las cul¬ 
turas pueden estar desarrollando características híbridas “over time, with infor- 
mation exchange among people from different cultural groups, one potential 
consequence of globalization is cultural homogenization” (2002: 285), también 
es cierto que en la interacción los individuos se siguen percibiendo como dife¬ 
rentes. En nuestra opinión, estas diferencias no se deben tanto a cómo entende¬ 
mos la cultura del otro sino a su identidad. Ya hemos destacado la importancia 
de este concepto en la comunicación intercultural y las múltiples categorías que 
entraña. En este punto, consideramos oportuno retomar la cita de Hannerz, con 
la que se introducía en el capítulo anterior la complejidad que entraña limitar el 
concepto de cultura: 

Parece que de pronto la gente está de acuerdo con nosotros, con los antropólogos; la cul¬ 
tura está en todas partes. La tienen los inmigrantes, la tienen las empresas, la tienen los 
jóvenes, la tienen las mujeres, hasta pueden tenerla los hombres corrientes de mediana 
edad, cada uno con su propia versión (1998: 55). 

En nuestra opinión, lo que ocurre es que a menudo se equiparan los conceptos 
de cultura e identidad. Consideramos que la cultura genera identidad -aceptada 
o rechazada, consciente o inconsciente- pero no todas las identidades son cultu¬ 
rales. Es decir, si un individuo se identifica como scout es porque comparte con 
otras personas, entre otras cosas, un conjunto de valores y símbolos -por ejem¬ 
plo: educación en la igualdad, defensa del necesitado, lealtad, compañerismo, 
respeto por la naturaleza, austeridad, un saludo específico, una vestimenta, un 
himno, un emblema o unos colores para identificar a cada grupo de edad-. 
De hecho, cuando una persona decide formar parte del movimiento escultista 
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comienza un proceso de enculturación, puesto que de manera natural aprende 
estos símbolos y valores. Cualquier miembro de este colectivo interpretará que 
un scout es monitor si porta una camisa de color azul claro, y si escucha que lo 
llaman Baloo o Akela sabrá, sin temor a equivocarse, que desempeña su labor 
con niños de entre 8 y 11 años. Es decir, ese individuo está atribuyendo unos 
significados que son compartidos por una colectividad. No es extraño, enton¬ 
ces, que este grupo social hable de la cultura de los scouts, mientras que otros lo 
hacen de la cultura empresarial o de la cultura de los jóvenes. Pero lo que es más 
importante no es si se trata de una cultura o de una identidad social, sino que esa 
identificación, en sus diversos niveles, influye en la visión del mundo que tiene el 
individuo y, por lo tanto, en la manera en la que participa en la comunicación y 
en la que percibe la identidad del otro. 

La perspectiva crítica. Como docentes de una lengua extranjera no solo trans¬ 
mitimos un idioma, un código más o menos efectivo para comunicarse con otros 
individuos. Estamos de acuerdo con Phipps y Guilherme (2004) quienes, desde 
el enfoque de la pedagogía crítica, afirman que la comunicación intercultural 
nunca puede ser neutral, por lo que el docente ha de ser consciente de que desde 
su labor puede legitimar o deslegitimar una postura política, social, económica o 
cultural. La cultura implica una visión del mundo, una manera de priorizar unos 
aspectos sobre otros: un modo de valorar la realidad y de construirla. 

Culture gives specific, local meanings to language by adding shared connotations and asso- 
ciations to the standard denotation of terms. In this way, culture can be understood as a 
form of community of practice [...] in which certain meanings are privileged above other 
possible meanings in ways which are relevant to the purposes and histories of the commu- 
nities of practice (Liddicoat, 2009: 117-118). 

Liddicoat afirma que, desde este punto de vista, la comunicación intercultural debe 
dar cabida a diversas interpretaciones, sin privilegiar ninguna de ellas. Este enfoque 
de la comunicación intercultural y de la cultura transciende también a la práctica 
docente, en lo que hemos denominado la “dimensión educativa, ética y política de 
la CCI” (§ 3.2.3.). 

Intercultural communication is not therefore simply communication which takes into 
account a series of identifiable dimensions of cultural difference, but rather communication 
that is continually mindful of the múltiple possibilities of interpretation resulting from the 
possible presence of múltiple cultural constructs, valué Systems and conceptual associations 
which inform the creation and interpretation of messages (ibid.: 131). 

La aceptación de lo común. Pese a la percepción de las diferencias, es necesario 
que tanto los discentes como los docentes tomen conciencia de los aspectos que 
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comparten, independientemente de su cultura de origen o de su identidad. Spitz¬ 
berg considera que hay dos axiomas en la CCI que no deben obviarse: “people are 
more similar across cultures than they are different” y “people -not cultures- inte¬ 
rnet” (2012: 424). En el apartado relativo a la hipótesis del relativismo lingüístico 
y cultural ya pusimos de manifiesto la necesidad de enfatizar lo común junto a 
lo específico, arguyendo que una retórica de las diferencias nunca podrá dar una 
respuesta satisfactoria al fenómeno de la comunicación intercultural (§ 2.1.1.). La 
identidad, la concienciación, la personalidad, el autoconcepto, la valoración o el 
proceso de adaptación son solo algunos de los factores universales a la humanidad 
relacionados con la comunicación intercultural. Es cierto que varían a diferentes 
niveles -individual, social, cultural, situacional, etc.-, pero sería adecuado apoyar 
la enseñanza (§ 3.) y la medición (§ 4.) de la CCI también en lo común. A este res¬ 
pecto, coincidimos con Bennett cuando destaca la importancia de las destrezas y 
estrategias en la comunicación intercultural: 

Culture-general skills are communication competencies that would be useful in any 
cross-cultural 114 situation. They usually include cultural self-awareness, nonevaluative 
perception, cultural adaptation strategies, and cross-cultural empathy. This approach, 
based on more abstract categories and generalizable skills, is the intercultural equivalent 
of etic cultural analysis (1998: 9). 

La pluridimensionalidad de la comunicación y de la CCI. Como afirman Rogers 
y Steinfatt, “the stated or implied purpose of most research, training, and tea- 
ching in the field of intercultural communication is to improve the intercultural 
competence of individuáis” (1999: 221). En nuestra opinión, uno de los princi¬ 
pales aportes de la investigación en comunicación intercultural a la CCI es el 
alumbramiento de los diversos factores que influyen en su aplicación real a la 
interacción (figura 19). La CCI se concibe como la competencia constituida por 
las dimensiones afectiva, cognitiva y procedimental, aspecto que, por otra parte, 
comparte con otras teorías de la comunicación intercultural, como la FNT, la 
AUM, la INT y la CCAT. 

Sin embargo, no podemos obviar otros elementos que afectan a la interac¬ 
ción, como el dominio lingüístico de los individuos. Ya pusimos de manifiesto, 
al respecto de la AUM (§ 2.3.2.2.), que muchas de las teorías concebidas fuera 
del marco de la enseñanza de LE minusvaloran este componente. En otras pala¬ 
bras: del mismo modo que aceptamos que la comunicación intercultural no 


114 En este contexto el autor emplea el término cross-cultural con el significado de ‘pre¬ 
sencia de más de una cultura’, no de ‘transcultural’. 
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puede abordarse exclusivamente mediante el análisis lingüístico, también asu¬ 
mimos que este no debe desecharse en la investigación. Así, consideramos que 
nuestra disciplina, en torno al concepto de CCI, debe aportar una perspectiva 
integradora en la que la realidad lingüística del sujeto emerja como un aspecto 
clave en el estudio de la comunicación intercultural. 

En la figura 16 se muestran sucintamente las relaciones de todos estos factores 
con la CCI, así como las influencias que se perciben entre unos y otros elemen¬ 
tos. Cuando ha sido posible, se ha especificado si la relación es unidireccional o 
bidireccional, así como el sentido de dicha correspondencia. El modelo podría 
comprender más niveles de especificación, pero se han eliminado con el ánimo 
de ofrecer una visualización lo más clara posible. Por ejemplo, en los “símbolos 
explícitos” podría precisarse que se trata, por ejemplo, de los edificios, la vesti¬ 
menta o los medios de transporte; especificar en cuanto a los “valores” alguna de 
las dimensiones identificadas en los estudios transculturales -individualismo/ 
colectivismo, IDJ, ICI, E1C y LC, orientación en el tiempo; etc.-; desarrollar, en 
la “identidad social”, las identidades de sexo, profesión o edad; o concretar que 
en la “comunicación verbal y no verbal” se asume también una variación lin¬ 
güística, así como la existencia de diferentes competencias -gramatical, léxica, 
pragmática, etc.-. 

Para finalizar, consideramos importante realizar una breve reflexión. Es fre¬ 
cuente que en la enseñanza de E/LE se considere que la integración de diferencias 
culturales en la didáctica es condición suficiente para favorecer el desarrollo de 
la CCI. Nos gustaría destacar que esta perspectiva cubriría exclusivamente uno 
de los componentes, el de la variación cultural; siempre y cuando esta se enfoque 
desde un punto de vista simbólico e interpretativo y se incluyan valores cultu¬ 
rales, lo cual no es tan frecuente. Como ya hemos manifestado previamente, la 
comparación transcultural no aborda la comunicación intercultural, del mismo 
modo que la mera adquisición de datos culturales -implícitos y explícitos-no 
supone desarrollo de la CCI (§ 5.). 
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Figura 16. Pluridimensionalidad y factores relacionados con la CCI. Fuente: elaboración propia. 



















































































3. La competencia comunicativa 

INTERCULTURAL 


Cultures do not internet, people do. 

Brian H. Spitzberg 115 


Actualmente, en nuestro entorno abundan referencias culturales que hace unos 
años resultarían totalmente ajenas. Ya sea en los medios de comunicación, en la 
publicidad, en las redes sociales o en los establecimientos y comercios, lo cierto 
es que, directa o indirectamente, cada vez son más frecuentes las alusiones a 
otras culturas. En mi niñez, entre los 6 y los 11 años, fui a clase con una niña 
cuyos padres eran portugueses. Ella era inmigrante de segunda generación, 
había nacido en la misma ciudad que el resto de la clase, el español era su LM - 
junto con el portugués, puesto que era bilingüe-, pero para todos los compañe¬ 
ros era “la portu”. Representaba lo exótico, lo extraño, e incluso su nombre era 
una cuestión secundaria, porque no había lugar a confusión. 

Hoy en día resulta cada vez más común relacionarse habitualmente con indi¬ 
viduos de otras culturas. Ahora bien, ¿cómo se llevan a cabo esas interacciones? 
¿Qué marco de referencia aplican los individuos? ¿Qué aspectos comparten y 
cuáles los diferencian? Desde un enfoque general, y en la enseñanza de LE en 
particular, la CCI se erige como una alternativa sólida para dar respuesta a estas 
preguntas. Fantini postula que cualquier individuo posee una competencia cul¬ 
tural -en un sentido próximo a la distinción “competencia cultural” / “ejecución 
cultural” sugerida por Keesing (1974) (§ 1.2.)- que, en ocasiones, “becomes the 
biggest impediment to entering a second language-culture” (2012: 271). Si nues¬ 
tra competencia cultural, fruto del proceso social de enculturación, se puede 
convertir en un obstáculo para acceder a otras cosmovisiones, es debido a que 
para desenvolverse adecuada y eficazmente en una interacción intercultural no 
es suficiente la adquisición de otro sistema lingüístico y cultural -si es que acaso 
esto es posible-, sino que es necesario activar y movilizar ciertos recursos afec¬ 
tivos, cognitivos y procedimentales (Candelier et al, 2013), esto es, hacer uso de 
nuestra CCI. 


115 Cfr. Spitzberg (1997: 379). 
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Por lo tanto, la CCI no es igual a la competencia cultural, del mismo modo 
que el “componente intercultural” no es equiparable al “componente cultural”, 
aunque aún haya quien los confunde en nuestra disciplina. Según Lund y O’Re- 
gan (2010: 51), tampoco el “enfoque de las ciencias sociales” -esto es, Hall, Hofs- 
tede, Gudykunst, etc. (§ 2.2. y 2.3.)- resulta satisfactorio para explicar la CCI, ya 
que simplifican en exceso la realidad de la interacción y la reducen a contrastes 
fundamentados en conceptos amplios y escasamente operativos por sí solos, 
como la nacionalidad, lo cual conduce a la legitimación de los estereotipos y de 
las actitudes etnocéntricas. 

Existe una gran cantidad de modelos y teorías interdisciplinares que se han 
ocupado de la CCI, complicando en ocasiones la labor investigadora: “there are 
few places where the promise and performance of academic models of social 
skills has been so important, yet frustrating, as in the intercultural context” 
(Spitzberg, 2012: 424). Según Perry y Southwell (2011: 453) el campo ha progre¬ 
sado tratando de ofrecer una respuesta satisfactoria a tres preguntas: ¿qué destre¬ 
zas y atributos garantizan el éxito en la interacción intercultural? ¿Cómo pueden 
ser desarrollados o aprendidos? ¿Cómo pueden medirse? 

En este capítulo abordaremos las dos primeras cuestiones, reservando el 
ámbito de la medición y evaluación para el siguiente (§ 4.1.). En primer lugar, 
contextualizaremos el origen de la CCI atendiendo a la evolución del concepto 
de “competencia comunicativa” (en adelante, CC). Posteriormente, se abordará 
la noción de CCI desde tres perspectivas: la relación entre lengua y cultura en la 
enseñanza de LE, la definición teórica de esta competencia y las implicaciones 
educativas, éticas y políticas de los enfoques interculturales. El tercer apartado se 
dedica a la revisión de los principales modelos explicativos de la CCI, mientras 
que en el último se profundiza en cómo se ha tratado esta competencia en los 
documentos de referencia para la enseñanza de E/LE del siglo XXI. 

3.1. Antecedentes de la CCI: la competencia comunicativa 

Probablemente la noción de CC sea una de las que más ha transformado la ense¬ 
ñanza de lenguas segundas y extranjeras. La inserción de diferentes variables - 
contexto, participantes, variedades, funciones, etc.- en la ecuación de la práctica 
comunicativa supuso que este proceso se concibiera como una realidad que va 
más allá del intercambio de mensajes a través de un código común al emisor y al 
receptor. Desde que Hymes acuñara el término a principios de la década de los 
70, numerosos lingüistas han centrado sus esfuerzos en definir este concepto y 
en precisar qué componentes lo constituyen (por ejemplo, Canale y Swain, 1980; 
Canale, 1983; van Ek, [1986] 2000; Bachman, 1990; Celce-Murcia, Dórnyei y 
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Thurrell, 1995 o Bachman y Palmer, 1996). Como expondremos en este apar¬ 
tado, este proceso de ampliación de la CC, desde lo estrictamente gramatical a lo 
contextual y cultural, propicia el nacimiento de la CCI. No en vano, Byram -uno 
de los pioneros en el ámbito de la interculturalidad en Europa- reconoce que su 
propuesta de la CCI surge de la reconfiguración de los modelos anteriores de la 
CC (1997: 9). 

Hymes (1972b) sugiere el término de CC como oposición a la concepción 
chomskiana del hablante-oyente ideal y de la comunidad homogénea (Chomsky, 
1965: 3). Dada su formación antropológica y su visión de la relación entre lengua 
y cultura -cristalizada en la etnografía de la comunicación (§ 2.1.2.)-, Hymes 
arguye que bajo la dicotomía competence/performance de Chomsky no hay 
cabida para la realidad sociocultural del lenguaje: 

Concepts that are unquestioningly postulated as basic to linguistics (speaker-listener, 
speech community, speech act, acceptability, etc.) are, as we see, in fact sociocultural 
variables, and only when one has moved from their postulations to their analysis can 
one secure the foundations of linguistic theory. [...] Given, then, the assumption that 
the competency of users of language entails abilities and judgments relative to, and inter- 
dependent with, socioculturalfeatures, one can see how to extend the notion to allow for 
this 116 (Hymes, 1972b: 277). 

Hymes entiende la CC como la capacidad más general de la persona, la cual 
depende tanto del conocimiento factual como de la habilidad para ponerlo en 
práctica (ability to use ) (ibid.: 283). De esta manera, la competencia no solo es 
una cuestión de saber emitir enunciados gramaticales, sino también apropiados. 
Es decir, el hablante debe saber, además de combinar elementos para formar 
oraciones, cuándo puede hablar y cuándo es mejor no hacerlo o dónde, de qué 
manera y sobre qué puede hablar con alguien. A este respecto, propone que la 
CC debe dar respuesta a cuatro preguntas: si algo (y en qué grado) es formal¬ 
mente posible -perspectiva gramatical-; si algo (y en qué grado) es viable en 
función de los medios disponibles -perspectiva psicolingüística-; si algo (y en 
qué grado) es adecuado en relación con el contexto -perspectiva sociocultural-; 
y, finalmente, si algo es probable en la actuación real de una determinada comu¬ 
nidad -perspectiva probabilística- (ibid.: 281). 

Aunque el concepto de CC no surgiera en el seno de la enseñanza de lenguas, 
la disciplina adopta rápidamente esta perspectiva, como muestran los süabos 
publicados en los años posteriores (por ejemplo, van Ek, 1975; Wilkins, 1976 
o Slagter, [1979] 2007). En el caso de la lengua española, el autor afirma que 


116 La cursiva es nuestra. 
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el tiempo invertido en la redacción del documento habrá merecido la pena “si 
logramos incitar a un nuevo tipo de trabajo que enfoque las leyes que gobiernan 
el uso del español conversacional y comunicativo” (Slagter, [1979] 2007: xiii). 
Slagter toma como punto de partida las situaciones en las que presumiblemente 
se encontrará el alumno para, posteriormente, desarrollar los temas, las acti¬ 
vidades, las funciones, las nociones generales, las nociones específicas y las 
formas lingüísticas que determinan ese nivel umbral. Desde nuestro punto de 
vista, lo interesante de esta propuesta es que las situaciones atienden a los roles 
sociales -desconocido, conocido-, los factores psicológicos -neutralidad, sim¬ 
patía, antipatía, etc.- y el contexto -vida privada, vida pública- (ibid.: 11-13), 
por lo que supone un paso interesante para integrar la cultura en la enseñanza 
de lenguas 117 . 

Canale y Swain, desde la perspectiva de la enseñanza de lenguas, definen 
la CC como “the relationship and interaction between grammatical compe- 
tence, or knowledge of the rules of grammar, and sociolinguistic competence, 
or knowledge of the rules of language use” (1980: 6). A diferencia de Hymes 
(1972b), rechazan incluir el término “habilidad” (ability to use) porque entien¬ 
den que no es eficaz para el diseño de sílabos. Del mismo modo, aspectos como 
la memoria o la motivación se consideran propios de la actuación ( perfor¬ 
mance ) pero no de la competencia. Como se expondrá más adelante (§ 3.2.1. 
y 3.3.), ambas decisiones se muestran muy alejadas de la concepción actual de 
la CCI. 

Según Canale y Swain, la CC incluye tres competencias: la gramatical, la socio- 
lingüística y la estratégica. La primera “will be understood to inelude knowledge 
of lexical Ítems and of rules of morphology, syntax, sentence-grammar seman- 
tics, and phonology” (Canale y Swain, 1980: 29). Por su parte, la competencia 
sociocultural incluye dos tipos de conocimiento: las reglas de uso socioculturales 


117 De hecho, los factores extralingüísticos que definen la situación presentan una inte¬ 
resante variabilidad transcultural. Téngase en cuenta que una “actividad comunica¬ 
tiva” (por ejemplo, hacer un cumplido) no se lleva a cabo de la misma manera si los 
participantes son conocidos o desconocidos, y que los ritos asociados a esta práctica 
varían de una cultura a otra. Además, es probable que la variabilidad aumente si 
atendemos al contexto -público, privado- y al grado de formalidad de la situación. 
Es más, la valoración de estos factores extralingüísticos no es universal, puesto que 
una comunidad puede juzgar de manera diferente lo que considera una interacción 
formal, un espacio público o una relación entre conocidos. Estas variables, junto con 
otras, las utilizan por ejemplo el grupo CRIT (2003, 2006) y Raga Gimeno (2005) en 
sus estudios de pragmática intercultural. 
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y las reglas del discurso. Las primeras “will specify the ways in which utterances 
are produced and understood appropriately with respect to the components of 
communicative events” (ibid.: 30) mientras que las segundas tratan sobre “the 
combination of utterances and communicative functions” (ibid.). Por último, la 
competencia estratégica “will be made up of verbal and non-verbal communi- 
cation strategies that may be called into action to compénsate for breakdowns 
in communication” (ibid.) y comprende recursos para la compensación tanto 
gramatical como sociolingüística. 

Posteriormente, Canale (1983) propone un modelo de CC con cuatro com¬ 
petencias: gramatical, sociolingüística, discursiva y estratégica. En el modelo de 
1980, la competencia discursiva se incluía en la sociolingüística, pero en este se 
concibe como una competencia independiente, y, según el autor, “concerns mas- 
tery of how to combine grammatical forms and meanings to achieve a unified 
spoken or written text in different genres” (ibid.: 9). De esta manera, la compe¬ 
tencia sociolingüística se limita a las reglas de uso socioculturales y a la adecua¬ 
ción de los enunciados en función de variables contextúales como el estatus de 
los participantes, los propósitos de la conversación y las normas y convenciones 
de la interacción (ibid.: 7). 

La preocupación por la integración de la cultura en la enseñanza de LE 
cristaliza en el modelo de van Ek ([1986] 2000). El autor propone una estruc¬ 
tura de “habilidad comunicativa” compuesta por seis competencias: lingüís¬ 
tica, sociolingüística, discursiva, estratégica, sociocultural y social. En nuestro 
caso, nos centraremos en estas dos últimas por dos motivos: por un lado, son 
las únicas dos competencias que introduce el autor con respecto a modelos 
anteriores; por otro, encontramos en ellas características que anticipan rasgos 
de la CCI. La competencia sociocultural se entiende como el cierto grado de 
familiaridad que debe poseer el discente sobre, al menos, uno de los contextos 
socioculturales en el que se utiliza la lengua que está aprendiendo. A pesar 
de que van Ek considera que el desarrollo de esta competencia implica un 
dominio considerable de conocimiento factual (ibid.: 51), también afirma que 
“teaching and learning for socio-cultural competence should go beyond the 
cognitive domain and address the learner’s attitudes, opinions, value-systems 
and emotions as well” (ibid.: 52). Actualmente, los interculturalistas coinci¬ 
den en que la dimensión afectiva es una de las claves del desarrollo de la CCI 
(§ 3.2.1. y 3.3.). 

Respecto a la competencia social, esta comprende tanto la voluntad de inte¬ 
ractuar -motivación, autoconfianza, empatia etc.- como las destrezas para 
llevarlo a cabo (ibid.: 57). Concebida de esta manera, la competencia social 
está relacionada con el resto de competencias, pero se vincula especialmente 
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a la sociocultural. Como afirma el autor, “is less linguistically oriented than 
the other components and more directly concerned with the personality of 
the learner” ( ibid .: 57). De nuevo, nos encontramos ante el propósito de inte¬ 
grar la dimensión afectiva del alumno en la enseñanza de LE, y, lo que es 
más importante, de despertar interés hacia lo desconocido. En un estudio 
reciente, Arasaratnam y Banerjee (2007, 2011) han identificado la “búsqueda 
de sensaciones” (sensation seeking) como uno de los factores con mayor poder 
explicativo de la CCI, y han hallado correlaciones entre este y las actitudes 
etnocéntricas. 

El modelo de CC de van Ek (1986) transciende al Nivel Umbral de los años 
90 (van Ek y Trim ([1991] 1998). Si bien la estructura es la misma que la del 
predecesor, una de las novedades importantes es que dedica un apartado a la 
competencia sociocultural 118 , en el cual se atiende a las convenciones y rituales 
sociales -comunicación no verbal, cortesía, ofrecimientos, etc.- y a las expe¬ 
riencias universales -condiciones de vida, relaciones interpersonales, valores y 
actitudes, etc.-. 

Por otra parte, Bachman, con el propósito de distinguir el conocimiento de 
la lengua de la capacidad para implementar tal conocimiento en la comunica¬ 
ción, rechaza el término de CC y acuña la “habilidad lingüística comunicativa”. 
Según el autor, esta habilidad “can be described as consisting of both knowledge, 
or competence, and the capacity for implementing, or executing that competence 
in appropriate, contextualized communicative language use” (1990: 84). La habi¬ 
lidad lingüística comunicativa está compuesta por la competencia lingüística, la 
competencia estratégica y los mecanismos psicofisiológicos. 

La competencia lingüistica comprende dos subcompetencias: la organizativa, 
la cual a su vez agrupa la competencia gramatical -vocabulario, morfología, sin¬ 
taxis, etc.- y textual -principalmente, cuestiones de cohesión y coherencia-; y 
la competencia pragmática, en la que se integran la competencia ilocutiva -fun¬ 
ciones ideacional, manipulativa, heurística e imaginativa- y sociolingüística. En 
cuanto a la competencia estratégica, esta se entiende como “the capacity that 
relates language competence, or knowledge of language, to the language user’s 
knowledge structures and the features of the context in which communication 
takes place” (ibid.: 107), y atiende a aspectos como la evaluación, la planifica¬ 
ción y la ejecución. Finalmente, los mecanismos psicofisiológicos comprenden 


118 Cfr. capítulo 11. 
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los canales -auditivo y visual- y el modo -receptivo o productivo- en los que la 
competencia es ejecutada 119 . 

Como se puede observar, Bachman, a diferencia de van Ek, no diferencia 
entre competencia sociolingüística y competencia sociocultural. La primera 
la define como “the sensitivity to, or control of the conventions of language 
use that are determined by the features of the specific language use context” 
( ibid ..: 94). Esto incluye tanto que el aprendiente sea sensible a las diferen¬ 
cias de las variedades lingüísticas, de registro y de naturalidad como que sea 
capaz de interpretar referentes culturales integrados en el discurso. En otras 
palabras, Bachman atiende exclusivamente a aquellos aspectos culturales que 
tienen su correlato en la comunicación. Valga el siguiente ejemplo para acla¬ 
rar esta posición: 

- A: Oye, no he visto a Sofía y estaba preocupada por el examen. ¿Qué tal 

le salió? 

- B1: Bueno... ya sabes. A todo cerdo le llega su San Martín. 


- B2: Pues al final salió por la puerta grande, ¡qué tía! 120 

Ante una interacción como la anterior, Bachman considera que es necesario que 
el aprendiente tenga un conocimiento sobre el contexto social y cultural de la 
comunidad en la que se habla la lengua estudiada para poder interpretar correc¬ 
tamente B1 y B2, puesto que han trascendido a la comunicación significados 
de la cultura meta -en este caso, de las prácticas gastronómicas y de la tauro¬ 
maquia-, Sin embargo, cualquier aspecto cultural que no afecte directamente al 
discurso queda fuera del modelo de habilidad lingüística comunicativa y, por lo 
tanto, de los objetivos de la enseñanza de LE. 


119 En la versión posterior, Bachman y Palmer (1996) introducen dos modificaciones: por 
un lado, el conocimiento léxico lo relacionan con el conocimiento pragmático en lugar 
de con el organizativo; por otro, optan por denominar la competencia estratégica 
como “estrategias metacognitivas”. 

120 El autor ejemplifica esta posición teórica con la expresión inglesa be his/her Water- 
loo, respecto a lo que argumenta que es necesario que el discente sepa que dicho 
término no se refiere exclusivamente al lugar geográfico, sino también a la batalla, y 
las implicaciones que tuvo en el contexto histórico y político para poder interpretar 
correctamente el mensaje. 
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A diferencia de la propuesta de Bachman, el modelo de Celce-Murcia, 
Dórnyei y Thurrell (1995) retoma la competencia sociocultural y propone un 
marco más acorde para la integración de la cultura en los objetivos peda¬ 
gógicos de la enseñanza de lenguas. Su objetivo es actualizar los modelos 
de Canale y Swain (1980) y Canale (1983) y profundizar en la competencia 
sociolingüística. Los autores (Celce-Murcia, Dórnyei y Thurrell, 1995: 5-6) 
consideran que las propuestas anteriores no son precisas porque o bien se han 
diseñado con el propósito de ofrecer una nivelación para los contenidos sin 
atender previamente a un marco bien definido de la CC (por ejemplo, Wil- 
kins, 1976; Slagter, [1979] 2007 ovanEkyTrim, [1991] 1998), o bien se han 
generado con fines de evaluación y no de diseño de objetivos (por ejemplo, 
Bachman, 1990). 

Los autores proponen un modelo en el que la competencia discursiva 
ocupa el lugar central, desde el que se relaciona recíprocamente con la com¬ 
petencia lingüística, “accional” ( actional ) y sociocultural. Por su parte, la 
competencia estratégica, entendida como “knowledge of communication 
strategies and how to use them” (ibid. 26), incluye estrategias compensato¬ 
rias, interactivas o de reparación que permiten la compensación de las defi¬ 
ciencias del hablante en cualquiera de las cuatro competencias que forman 
parte del modelo. 

La competencia discursiva “concerns the selection, sequencing, and arrange- 
ment of words, structures, sentences and utterances to achieve a unified spoken 
or written text” (ibid. 13) e integra aspectos como la cohesión, la deixis, la cohe¬ 
rencia o las estructuras conversacionales. En cuanto a la competencia lingüís¬ 
tica, esta incluye áreas como la sintaxis, la morfología, el léxico o la fonología, 
mientras que la competencia “accional” ( actional ) “is defined as competence in 
conveying and understanding communicative intent, that is, matching actional 
intent with linguistic form based on the knowledge of an inventory of verbal 
schemata that carry illocutionary forcé” (ibid. 18), de ahí que atienda a cuestio¬ 
nes como las funciones comunicativas y los actos de habla. Por último, la com¬ 
petencia sociocultural 

refers to the speaker’s knowledge of how to express messages appropriately within the 
overall social and cultural context of communication, in accordance with the pragmatic 
factors related to variation in language use (ibid. 23). 

En ella, se incluyen componentes como las variables contextúales -edad, 
sexo, distancia social, relaciones de poder, lugar, tiempo, etc.-; las variables 
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culturales -condiciones de vida, convenciones, rituales, valores, creencias, nor¬ 
mas, literatura, artes, diferencias regionales, conciencia transcultural, etc.-; 
cuestiones de comunicación no verbal -quinésica, proxémica, rasgos paralin¬ 
güísticos, etc.- y factores de adecuación estilística -cortesía, registros o grado 
de formalidad-. Como vemos, se amplía el espectro de las realidades culturales 
que deben formar parte de la enseñanza de LE, si bien es cierto que se sigue 
considerando desde un punto de vista estático y factual. A este respecto, supone 
un avance considerar la consciencia transcultural como un componente más, 
aunque los autores se refieran a ella como “there are so many culture-specific dos 
and don’t’s that without any knowledge of these, a language learner is constantly 
walking through a cultural minefield” 121 (ibid.: 25). En otras palabras, la cultura 
se enfoca desde un punto de vista instructivo, un conjunto de reglas que los dis- 
centes deben memorizar para no provocar malentendidos. 

En resumen, en este apartado se ha tratado de exponer de una manera gene¬ 
ral cómo evoluciona el concepto de CC y los componentes que la constituyen 
(tabla 12, sombreados aquellos componentes más relacionados con la CCI). 
Como se ha podido observar, el interés de los autores por integrar la realidad 
cultural en los objetivos de la disciplina aumenta paulatinamente, aunque no 
llega a gozar de la identidad que posee en la actualidad. La noción de CC pro¬ 
pició que se le prestara más atención al contexto y, por ende, al componente 
sociocultural, si bien es cierto que este se considera de manera marginal o 
exclusivamente vinculado al discurso. Por ello, coincidimos con Dervin y Lid- 
dicoat en considerar que: 

Communicative competence has been highly influential in models of language educa- 
tion (for example Canale & Swain 1981), although somewhat ironically it has produced 
ways of teaching and learning languages in which culture has been somewhat margina- 
lised (2013: 11). 


121 Respetamos la cursiva del autor. 



Tabla 12: Comparación de los modelos de Competencia Comunicativa. Fuente: elaboración propia. 


206 


La competencia comunicativa intercultural 


„ « 

.2 a 

y j ~ 

'Y ^ on 
O» 

T3 g 

U :g 

Q 


GO 

ov 

S o' 

M o 
W 
tí 
¡2 


u 


</2 

oo 

Os 

s ~ 

a 

« 

u 




& 2 
a § 
° o 

U u 


V 2 


v- rt 

to y 

3 a 

.ü a 

-« o 


z, a 
a i 

n o 

w u 


& a 

a ¡ 

n § 
w o 


o3 o3 

Ü .> 
5b '0 


:tí 

c? 


175 /~\ 

w Q 


O w 


r T: 

o w 


o3 \J3 

_o te 

a i 

bG ;3 
2 O 


03 o3 
.O 

b/} 'ce 


ce 

H-i w Q 


o3 o3 

M > 

bC 'ce 


ce x 

O w Q 


| | 
I 3 


=tí 


=tí 

W> 


"o 

-d ^ 

o3 o3 

tí -O 
o o 
1) u 
"tí Ph 

& 3 


> 


u 


o 


122 Aunque Hymes (1972b) no proponga un modelo de CC como el de sus sucesores, consideramos que las cuatro características que 
propone para definir la CC encuentran su correlato en las competencias de los otros modelos. 
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3.2. Conceptualización de la CCI 

Uno de las asunciones teóricas de la CCI es que existe una relación profunda 
entre lengua y cultura, y que, esta asociación, influye en el proceso comunica¬ 
tivo. Esta observación no es exclusiva del ámbito de la enseñanza de LE, sino que 
la antropología (§ 1.1, 1.2. y 2.1.1), la etnografía de la comunicación (§ 2.1.2), 
la pragmática intercultural (§ 2.1.3.) o las ciencias de la comunicación (§ 2.3.), 
entre otras disciplinas, también han abordado este aspecto. Si aceptamos que 
lengua y cultura son dos realidades prácticamente indisociables, en nuestra 
especialidad adquieren importancia cuestiones como: ¿qué contenidos cultura¬ 
les son relevantes para el aprendizaje de una LE? ¿Cómo se pueden integrar esos 
contenidos en la práctica docente? ¿Qué importancia deben tener en el diseño 
curricular? ¿Se pueden considerar procesos diferentes la comunicación entre 
dos miembros de una misma comunidad cultural y la comunicación entre dos 
individuos que pertenecen a culturas diferentes? Si esto es así, ¿en qué se dife¬ 
rencian? ¿Influye la cultura de algún modo en este proceso? ¿Qué aspectos puede 
fomentar el docente para facilitarlo? 

Aunque los estudios sobre comunicación intercultural y CCI tratan de dar 
respuesta, de un modo u otro, a todas estas preguntas, abordan especialmente 
aquellas que tienen que ver con la interacción entre dos o más individuos que 
perciben sus identidades culturales como diferentes. Es decir, no es tan relevante 
qué aspectos de la cultura española se van a enseñar -si es que acaso es posible 
ofrecer una solución satisfactoria a esta pregunta- sino a qué aspectos se ha de 
atender para favorecer la interacción de los alumnos con individuos de otras cul¬ 
turas, cualesquiera que sean estas. En otras palabras: la selección e integración 
de contenidos culturales en la enseñanza de LE no supone per se el desarrollo 
de la CCI. Puede, eso sí, suponer un cierto dominio de la competencia (socio) 
cultural, la cual, como vimos en el apartado anterior, está presente desde los 
primeros modelos de la CC. No obstante, antes de profundizar en el concepto 
de CCI consideramos necesario atender a la relación entre lengua y cultura y su 
integración en la didáctica de LE. 

3.2.1. La relación entre lengua y cultura y su integración en la 
enseñanza de lenguas 

En la tradición de la enseñanza de lenguas, son numerosos los estudios que se han 
ocupado de analizar cómo se integran los contenidos culturales en la didáctica 
(por ejemplo: Kramsch, 1993; Areizaga, 2001; Areizaga, Gómez e Ibarra, 2005; 
Rico Martín, 2005; Trujillo Sáez, 2005; o Risager, 2007, 2011). Areizaga (2001) 
postula que han existido dos enfoques: el primero, denominado “informativo”, 


208 


La competencia comunicativa intercultural 


domina hasta finales del siglo XX y considera la enseñanza de la cultura como 
un conjunto de saberes factuales que se han de transmitir al discente; el segundo, 
llamado “formativo”, concibe la cultura como una realidad inseparable de la len¬ 
gua que debe contribuir a la formación de la CCI y de la conciencia crítica del 
alumnado. Según la autora 

el enfoque informativo se ha visto favorecido a menudo por la herencia instrumental 
de los orígenes del enfoque comunicativo: desde sus inicios y hasta muy recientemente, 
el énfasis se ha puesto en el desarrollo de la competencia comunicativa como una cues¬ 
tión meramente lingüística y no como parte de una formación humanística más amplia 
(ibid.: 161). 

El enfoque informativo se sustenta en lo que Iglesias Casal (2003) denomina 
concepciones “totalistas” de la cultura, como la conocida división “cultura con 
C, cultura con c y cultura con k” (Miquel y Sans, [1992] 2004), la distinción entre 
la highbrow culture y la lowbrow culture (Trujillo Sáez, 2005) o la definición de 
cultura que formula Poyatos en su estudio sobre la comunicación no verbal: 

una serie de hábitos compartidos por los miembros de un grupo que vive en un espacio 
geográfico, aprendidos, pero condicionados biológicamente, tales como los medios de 
comunicación (de los cuales el lenguaje es la base), las relaciones sociales a diversos 
niveles, las diferentes actividades cotidianas, los productos de ese grupo y cómo son 
utilizados, las manifestaciones típicas de las personalidades, tanto nacional como indi¬ 
vidual, y sus ideas acerca de su propia existencia y la de los otros miembros (1994: 25). 

Este primer paradigma se ve sustituido a finales de siglo 123 por el enfoque for¬ 
mativo, en gran medida gracias a los trabajos de Byram (1989, 1997), Byram y 
Zarate (1994) y Kramsch (1993, 1998). La cultura ya no se concibe de manera 
estática, como un conjunto de datos inalterables aislados de la lengua, sino como 
una realidad dinámica, cambiante y fusionada con la lengua: “no language is 
culturally neutral. All natural languages (i.e. their users) constantly produce and 
reproduce culture (i.e. meaning)” (Risager, 2005: 189). Bajo este enfoque, varios 
autores proponen que no se hable de “lengua y cultura” sino de “linguaculture” 
(Fantini, 1995; Liddicoat, Crozet y Lo Bianco, 1999; Balboni, 2006; Risager, 
2005, 2007). 

Ahora bien, si las lenguas no son neutrales y reproducen determinados aspec¬ 
tos culturales, cabría preguntarse cuáles son las imágenes que se transmiten y, 


123 En un estudio sobre las prácticas docentes de profesores de Bélgica, Bulgaria, España, 
Grecia, México, Polonia y Suecia, Sercu confirma que el enfoque informativo aún sigue 
vigente y que no favorece el desarrollo de la propia identidad cultural del alumno 
(2005a, 2005b, 2006). 



Conceptualización de la CCI 


209 


más importante aún, si los docentes han de asumirlas y promover que los estu¬ 
diantes las acepten en su proceso de aprendizaje. En nuestra opinión, Kramsch 
concluye muy acertadamente que “culture, as a process that both ineludes and 
exeludes, always entails the exercise of power and control” (1998: 8). En otras 
palabras: ¿qué aspectos son representativos de una cultura? ¿Quiénes son los 
individuos más apropiados para describirla? ¿Es más útil para el discente una 
mirada desde fuera o desde dentro de la propia cultura? A este respecto, Koike y 
Lacorte (2014), bajo el presupuesto de que “what is important is to hear the ‘voi- 
ces’ of the targeted group of Hispanics themselves, not what a person ‘observes’ 
about the culture” (ibid.: 27), proponen aplicar el enfoque antropológico emic 
para integrar la cultura en el aula de E/LE. Así, la cultura ya no se ve tanto como 
un mundo de instituciones y tradiciones históricas, ni siquiera como unas comu¬ 
nidades de prácticas sociales, sino 

as a mental toolkit of subjective metaphors, affectivities, historical memories, entextuali- 

zations and transcontextualizations of experience, with which we make meaning of the 

World around us and share that meaning with others 124 (Kramsch, 2011: 355). 

Ante esta situación, el enfoque formativo no se centra exclusivamente en las imá¬ 
genes prototípicas de los países donde se habla la LE que se está aprendiendo, 
sino que el foco se traslada al alumno, de ahí que cobren relevancia conceptos 
como hablante intercultural, competencia intercultural o identidad cultural. Ya 
que lengua y cultura se interrelacionan tanto en la comunicación como en la 
propia conformación de la identidad del individuo, el propósito es dotar al estu¬ 
diante de las estrategias necesarias para posicionarse en el mundo, desarrollar 
una mirada crítica y aprender a interpretar y valorar las manifestaciones cul¬ 
turales y las relaciones de poder. Esta aproximación a la relación entre lengua y 
cultura es totalmente consistente con la definición de cultura que proponemos 
en este trabajo (§ 1.3.), puesto que la cultura, entendida desde un punto de vista 
simbólico, interactivo, dinámico y humano, permite que el estudiante interprete 
la realidad, atribuya unos significados a las prácticas sociales y se posicione res¬ 
pecto a ellas conforme a su propia identidad 125 . 


124 La cursiva es nuestra. 

125 En relación a este enfoque, consideramos ilustrador el testimonio que recoge Atienza 
Merino de una estudiante norteamericana durante su periodo de inmersión en 
España: “Cuando hablo de esto con mis amigos y mi familia me critican mucho, mi 
madre me dijo: ‘You are having an identity crisis’ y me mandó una bandera americana” 
(2005: 194). 
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En conclusión, estamos de acuerdo con Dervin y Liddicoat cuando afirman 
que, en la actualidad, “the focus has shifted from cultures as things to human 
beings as the social enactors of culture” (Dervin y Liddicoat, 2013: 6). Según esta 
perspectiva, Risager (2011) sugiere que el segundo paradigma en la evolución 
de la CCI -el enfoque formativo- ha dado lugar al tercero y actual, el cual se 
caracteriza por atender a la situación y al rol de la enseñanza de lenguas en la 
sociedad y en el mundo y por promover el compromiso y la “acción política” del 
estudiante (§ 3.2.3.). 

3.2.2. Definición de la CCI 

En los dos apartados anteriores hemos tratado de exponer cómo la enseñanza 
de LE ha evolucionado desde una perspectiva que privilegiaba lo lingüístico a 
otros enfoques más amplios, en los que el contexto y la realidad sociocultural 
adquiría relevancia en los modelos de CC. En este sentido, la manera de integrar 
la cultura también ha sufrido una transformación: de aquellos métodos en los 
que se concebía como un conocimiento factual que se transmitía al discente, a las 
propuestas más actuales, en las que el foco se sitúa en el alumno, concretamente 
en la adquisición de estrategias y habilidades que faciliten su interacción con 
el otro y en su capacidad para interpretar, valorar y posicionarse críticamente 
ante el mundo que les rodea. Sin embargo, la realidad docente no siempre es 
tan positiva: Sercu (2006: 69) destaca que muchos profesores no aplican enfo¬ 
ques interculturales porque consideran que es imposible integrar la lengua y la 
cultura en la enseñanza, mientras que Fantini considera que una de las posibles 
causas del escaso éxito de la CCI es la poca colaboración entre interculturalistas 
y docentes de LE: 

The goal, then, of intercultural competence, concerns both language and intercultural 
areas. With rare exception, interculturalists often overlook (or leave to language tea- 
chers) the task of developing language competence, just as language teachers overlook 
(or leave to interculturalists) the task of developing intercultural abilities despite wide 
acknowledgment that language and culture are dimensions of each other, interrelated 
and inseparable (1995: 143-144). 

En este sentido, tampoco ayuda a la integración de la CCI la falta de consenso 
en cuanto a la terminología empleada. Fantini (2006) recoge más de veinte tér¬ 
minos que se utilizan en la disciplina como sinónimos de CCI, entre los que 
se encuentran: “transcultural communication”, “cross-cultural communication” 
“global competence”, “international competence”, “intercultural sensitivity”, 
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“intercultural interaction” o “cultural competence”. En la misma linea, Borghetti 
(2012: 333) añade que la conceptualización de la CCI también plantea dificul¬ 
tades: mientras algunos entienden la CC como una subcompetencia de la CCI, 
otros eliminan este término y aluden a la CC y a la CI como competencias inde¬ 
pendientes. 

La tabla 13 recoge algunas de las definiciones más extendidas en el campo de 
la comunicación intercultural, la enseñanza de lenguas y E/LE. En este caso, no 
las hemos seleccionado atendiendo a la nomenclatura utilizada sino a la reali¬ 
dad que describen, pues, como acabamos de exponer, en muchas ocasiones estos 
conceptos se utilizan como términos intercambiables. Estas 17 definiciones las 
hemos analizado conforme a cuatro características: 

1) Si definen la competencia en términos de habilidad. 

2) Si atienden a las dimensiones cognitiva, afectiva y procedimental. 

3) Si relacionan la competencia con la adecuación y/o la efectividad. 

4) Si vinculan la competencia a un contexto o situación determinado. 


Tabla 13: Comparación entre diferentes definiciones de la competencia intercultural o 
CCI. Fuente: elaboración propia. 


Habilidad CAD 126 Adecuación Contexto 
y/o eficacia o 

situación 

“The ability of a person to behave adequately / / / / 

and in a flexible manner when confronted 
with actions, altitudes, and expectations of 
representatives of foreign cultures” (Meyer, 

1991: 137). 

“The ability to understand and relate to / / 

people from other countries” (Byram, 

1997: 5). 

“The ability to effectively and appropriately / / / 

execute communication behaviors to elicit a 
desired response in a specific environment” 

(Chen y Starosta, 1998: 241-242). 

( continúa ) 


126 Conocimientos, actitudes y destrezas. Son los tres componentes de la CCI que presen¬ 
tan mayor acuerdo entre los interculturalistas (para una discusión entre los modelos 
de desarrollo y los CAD, cfr. Hammer, 2015). 
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Tabla 13: Continuación 


Habilidad CAD 126 Adecuación Contexto 
y/o eñcacia o 

situación 

“Habilidad de actuar de forma adecuada / / / 

y flexible al enfrentarse con acciones y 
expectativas de personas de otras culturas” 

(Oliveras, 2000: 38). 

“ICC competence involves the knowledge, / / / 

motivation and skills to interact effectively 
and appropriately with members of different 
cultures” (Wiseman, 2002: 208). 

“La habilidad para relacionarse efectiva / / / 

y apropiadamente en una variedad de 
contextos” (Iglesias Casal, 2003:21). 

“The ability to think and act in interculturally / / 

appropriate ways” (Hammer, Bennett y 
Wiseman, 2003: 422). 

“The ability to communicate effectively / / / 

in cross-cultural situations and to relate 
appropriately in a variety of cultural contexts” 

(Bennett y Bennett, 2004: 149). 

“Encompasses ethnic, religious, cultural, 
national, and geographic variances and 
communication is perceived to be verbal 
exchange of ideas and messages through the 
use of language, and involves an element of 
understanding on the part of the participants” 

(Arasaratnam y Doerfel, 2005: 159-160). 

“El conjunto de habilidades cognitivas y / / / / 

afectivas para manifestar comportamientos 

apropiados y efectivos en un contexto social 

y cultural determinado, que favorezcan un 

grado de comunicación suficientemente 

eficaz” (Vilá Baños, 2005: 144). 

“A complex of abilities needed to perform / / / 

effectively and appropriately when interacting 
with others who are linguistically and 
culturally different from oneself ” (Fantini, 

2006: 9). 
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Tabla 13: Continuación 



Habilidad CAD 126 

Adecuación Contexto 
y/o eficacia o 

situación 

“The ability to communicate effectively and 
appropriately in intercultural situations based 
on ones intercultural knowledge, skills, and 
attitudes” (Deardorff, 2006: 247-248). 

/ 

/ 

/ 

/ 

“A set of cognitive, affective, and behavioral 
skills and characteristics that support effective 
and appropriate interaction in a variety of 
cultural contexts” (Bennett, 2008: 97). 


/ 

/ 

/ 

“The appropriate and effective management 
of interaction between people who, to some 
degree or another, represent different or 
divergent affective, cognitive, and behavioral 
orientations to the world” (Spitzberg y 
Changnon, 2009: 7). 


/ 

/ 

/ 

“An integral whole of cognitive, affective 
and behavioural factors that influence the 
understanding of, and interaction with, 
diversity in a broad sense, and which can 
be developed through education and/or 
experience” (Borghetti, 2011: 143). 


/ 

/ 

/ 

“The ability to effectively and appropriately 
interact in an intercultural situation or 
context” (Perry y Southwell, 2011: 453). 

/ 


/ 

/ 

“Individuáis ability to function effectively 
across cultures” (Leung, Ang y Tan, 

2014: 490). 

/ 


/ 

/ 


Como muestra la tabla, en términos generales se observa un amplio consenso 
entre los investigadores. La única definición que no atiende a ninguna de las cua¬ 
tro características es la de Arasaratnam y Doerfel (2005). Sin embargo, hemos de 
precisar que dicha definición se genera a partir de las respuestas de un conjunto 
de estudiantes universitarios 127 a la pregunta “¿cómo defines la CCI en tu lengua 
materna?”, por lo que cabría esperar que el resultado final se alejara de las con¬ 
cepciones de los especialistas. 


127 La muestra la componen 37 informantes de 15 países diferentes. 
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En cuanto a si se define la CCI como una habilidad, en solo 5 de las 17 defi¬ 
niciones no se alude a este término. Este hecho no es sorprendente si atendemos 
a que tradicionalmente la CCI, como la CC, se ha concebido como la capacidad 
de un individuo para hacer algo. Sin embargo, entender la CCI como una habi¬ 
lidad puede suponer un riesgo: aceptar que existen comportamientos adecuados 
e inadecuados, eficaces e ineficaces, correctos e incorrectos. En otras palabras, 
implicaría que existe un hipotético sistema en el que determinadas actuaciones 
son aceptadas y otras rechazadas. Esta concepción parece funcionar con otro 
tipo de competencias, por ejemplo, con la lingüística o gramatical. Ante tres 
enunciados como los siguientes 

(a) ?Había un grupo de personas que se manifestaban contra la subida de 
impuestos. 

(b) *1 labían un grupo de personas que se manifestaban contra la subida de 
impuestos. 

(c) Había un grupo de personas que se manifestaba contra la subida de impuestos. 

sería legítimo que un docente de E/LE considerara que el individuo que ha emi¬ 
tido (a) muestra una mayor competencia gramatical que el que pronunció (b), 
pero menor que el que formuló (c). Sin embargo, ¿es posible aplicar esta con¬ 
cepción a una realidad tan compleja como la interacción intercultural? A este 
respecto, Spitzberg ha sugerido en numerosas ocasiones concebir la competencia 
como una “impresión” (Spitzberg, 1989, 1997, 2012; Spitzberg y Cupach, 1984). 
Desde este punto de vista, la competencia no es una capacidad inherente a la 
persona, sino una valoración que tanto el individuo como su interlocutor hacen 
de la actuación concreta de ellos mismos: 

Given that competence is an impression, there is no guarantee that a person who has 
performed behaviors that normally would be viewed as competent, will be viewed as 
competent by a particular conversational partner in a particular relational encounter 
(Spitzberg, 1997: 386). 

Como se expondrá en el siguiente capítulo (§ 4.1.), este postulado cobra impor¬ 
tancia en el ámbito de la medición de la CCI, puesto que supone aceptar que la 
valoración de una tercera persona externa a la interacción no es criterio sufi¬ 
ciente para evaluar la CCI, por lo que dicho proceso debería incluir también las 
apreciaciones de las personas implicadas en la interacción. 

Respecto a las dimensiones cognitiva, afectiva y procedimental, aunque solo 7 
casos incluyen esta distinción en la definición, varios de los investigadores atien¬ 
den a estos componentes en el desarrollo de su trabajo. Tal es el caso de Byram 
(1997), Iglesias Casal (2003), Vilá Baños (2005), Fantini (2006) o Leung, Ang y 
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Tang (2014). Hemos de destacar, también, que la percepción de la CCI como la 
interrelación de conocimientos, actitudes y destrezas encuentra su correlato en 
la triple dimensión de la competencia docente del profesorado: dimensión for- 
mativa -saber y saber aprender-, dimensión técnica -saber hacer- y dimensión 
ética y afectivo-emocional -saber ser- (c/r. Iglesias Casal, 2014, 2016). 

En lo tocante a la efectividad y a la adecuación, 15 casos incluyen al menos 
uno de los dos términos en la definición. Como afirma Arasaratnam (2017: 8), 
las investigaciones sobre CCI toman estos conceptos del modelo de competen¬ 
cia comunicativa interpersonal de Spitzberg y Cupach (1984). Estas nociones 
son importantes porque reconocen la perspectiva etic y emic en la interacción 
intercultural, esto es, la percepción de uno mismo y del otro (Fantini, 2006: 9). 
Del mismo modo, la adecuación y la efectividad vuelven a relacionar la CCI con 
la situación en la que tiene lugar la comunicación, aspecto que, como puede 
observarse, está presente en 15 de las 17 definiciones, por lo que parece oportuno 
describir la CCI en función del contexto que rodea a la interacción. Eso sí, cabría 
preguntarse si es más preciso caracterizar el contexto en función de la cultura 
de los participantes (por ejemplo, Meyer, 1991; Oliveras, 2000; Wiseman, 2002; 
Bennett y Bennett, 2004; Fantini, 2006; Bennett, 2008; Leung, Ang y Tan, 2014) 
o, como preferimos en este trabajo, de la identidad de los mismos (§ 2.3.). 

Según Liddicoat y Scarino (2013), la esencia de la CCI es ser conscientes de 
que las culturas son relativas. En este sentido, el desarrollo de esta competencia 
implicaría, al menos: 

Accepting that one’s practices are influenced by the cultures in which one participa- 
tes and so are those of one’s interlocutors; accepting that there is no one right way to 
do things; valuing one’s own culture and other cultures; using language to explore cul¬ 
ture; finding personal ways of engaging in intercultural interaction; using one’s existing 
knowledge of cultures as a resource for learning about new cultures [and] finding a 
personal intercultural style and identity (ibid.: 23-24). 

Finalmente, aunque frecuentemente se utilicen como sinónimos, consideramos 
que es necesario distinguir la CI de la CCI. Según Byram (1997: 70-71), la pri¬ 
mera implica que un individuo es capaz de interactuar adecuadamente en una 
situación intercultural en su lengua materna, mientras que la segunda conlleva 
comunicarse en una LE y ser capaz de negociar un modo de comunicación y de 
interacción que satisfaga a ambas partes. De este modo, la CCI “combines the use 
in recent decades of the concept of communicative competence’ in another lan¬ 
guage with ‘intercultural competence ” (Byram, 2012a: 87). En esta línea, Barros 
García y Kharnásova sugieren entender la CI “como macrocompetencia, cuyo 
radio de acción comprendería todo el resto de competencias (tanto las generales 
como las comunicativas)” (2012: 103), o lo que es lo mismo, equiparar la CI a 


216 


La competencia comunicativa intercultural 


la CCI. En nuestra opinión, es preferible mantener la distinción que propuso 
Byram (1997), puesto que consideramos que existen los dos tipos de indivi¬ 
duos: aquellos que han desarrollado una notoria CI pero que no dominan nin¬ 
guna LE y aquellos que combinan la CI con una o varias LE. Por todo ello, en 
este trabajo optaremos por la denominación CCI, ya que consideramos que es el 
escenario más acorde a la realidad de nuestra disciplina. 

3.2.2.1. Otras aproximaciones al concepto de CCI 

Kramsch (2006) advierte que, en los últimos años, la enseñanza de LE se ha ale¬ 
jado de sus presupuestos humanistas y se ha centrado excesivamente en obtener 
resultados cuantificables y en hacer de los discentes meros “comunicadores efi¬ 
caces”. Considera que estos objetivos no son válidos en la sociedad actual, puesto 
que la realidad ya no la conforman hablantes monolingües a los que se les pueda 
identificar sencillamente con una cultura nacional, sino individuos multilingües 
cuyo proceso de enculturación ha tenido lugar en sociedades variadas, cuyas 
fronteras entre las culturas nacionales, supranacionales y étnicas quedan desdi¬ 
bujadas. Así, la autora afirma que “today it is not sufficient for learners to know 
how to communicate meanings; they have to understand the practice of meaning 
making itself” (ibid.: 251). 

En este sentido, Kramsch sugiere que la enseñanza de LE centre sus esfuerzos 
en el desarrollo de la “competencia simbólica”: 

Rather than communicative strategies, he might need much more subtle semiotic prac- 
tices that draw on a multiplicity of perceptual clues to make and convey meaning. These 
practices are especially necessary in situations where power, status, and speaking rights 
are unequally distributed and where pride, honor, and face are as important as Informa¬ 
tion (ibid.: 250). 

La competencia simbólica va más allá de la lengua o de las prácticas comunicati¬ 
vas, puesto que supone atender a cómo las experiencias de los alumnos, sus reso¬ 
nancias emocionales y sus conceptos morales afectan a la interpretación de los 
significados lingüísticos, sociales y culturales. Así, la interculturalidad no solo es 
una cuestión de tolerancia, de empatia con los otros y de saber comunicarse, es 
también abordar el discurso desde el conflicto: 

While communicative competence was based on an assumption of understanding based 
on common goals and common interests, intercultural competence presupposes a lack 
of understanding due to divergent subjectivities and historicities (Kramsch, 2011: 356). 

También en el plano de lo simbólico se sitúa Arasaratnam cuando introduce el 
concepto “espacios interculturales”, definidos como “a symbolic representation 
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of an instance when communication between individuáis is affected by cultural 
differences in a way that would not have been noteworthy in the absence of these 
differences” (2011: viii). 

Al igual que Kramsch, Arasaratnam considera que, en el mundo globalizado 
actual, las diferencias culturales no se perciben tanto en función de la nacionali¬ 
dad o la etnia como de la comunidad de pensamiento, entendiendo esta como el 
conjunto de las manifestaciones cognitivas que comparte una sociedad. De este 
modo, la comunicación intercultural tiene lugar en los espacios interculturales 
entre individuos que pertenecen a diferentes comunidades de pensamiento, por 
lo que “for successful navigation, intercultural spaces necessitate mindfulness 
from the communicators operating within” (Arasaratnam, 2012: 138). En con¬ 
secuencia, el desarrollo de la CCI implicaría tanto identificar e interpretar la 
comunidad de pensamiento del otro como tomar consciencia de las prácticas y 
conceptos reificados en la propia comunidad. 

También desde el plano cognitivo, Iglesias Casal (2015) profundiza en la cons¬ 
trucción de los estereotipos y de las representaciones culturales de los estudiantes 
de E/LE en contextos de inmersión. En su estudio confirma, por un lado, que estas 
representaciones “muestran una configuración variable y un perfil transitorio que 
todos deberíamos aceptar como parte ineludible del aprendizaje intercultural” 
(ibid.: 78), y, por otro, que estas modificaciones afectan no solo a las imágenes de 
la cultura meta, sino también al propio modo de pensar y al sistema de valores. 

En nuestra opinión, estas aproximaciones deberían suponer una reflexión en 
el campo de la enseñanza de lenguas, no solo en cuanto al discente sino también 
al docente. Si aceptamos que el profesor, como ser humano, también pertenece 
a una comunidad de pensamiento, que ha configurado sus propias representa¬ 
ciones culturales, influidas, en parte, por su competencia simbólica, que nin¬ 
guna lengua es culturalmente neutral y que la práctica docente es, en sí misma, 
un espacio intercultural -en el que se interrelacionan individuos de diferentes 
comunidades pensamiento, con sus propias representaciones culturales, etc.-, 
cabría preguntarse hasta qué punto está legitimado para “enseñar una cultura” 
y cómo podría fomentar el desarrollo de la CCI de sus alumnos. A este aspecto 
de la CCI lo hemos denominado la “dimensión educativa, ética y política”, y será 
abordado en el siguiente apartado. 

3.2.3. La dimensión educativa, ética y política de la CCI 

Anteriormente (§ 3.2.1.), introdujimos la propuesta de Risager (2011), quien 
sugiere que en la actualidad nos hallamos en un tercer paradigma de la CCI, 
fruto de los postulados del segundo, que se compromete con la perspectiva 
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educativa y política de la CCI. El origen de estos enfoques se encuentra en la 
dimensión crítica de la competencia ( intercultural awareness, savoir sengager, cri- 
tical cultural awareness, etc.), reconocida desde los primeros trabajos como un 
factor principal en el desarrollo de la CCI ( cfr. Byram, 1989,1997; Fantini, 1995 
o Chen y Starosta, 1997, entre otros). 

Desde una perspectiva intercultural, la enseñanza de LE ubica al estudiante 
en un lugar de encuentro de lenguas y culturas. Si aceptamos que en este proceso 
tiene lugar no solo un aprendizaje, sino también la conformación de la cosmovi- 
sión del estudiante, entonces la conciencia crítica se hace indispensable, puesto 
que “individual learners, with their own linguistic and cultural positionings and 
identities, are involved in an encounter with altérnate positionings and identities 
that they need to understand and evalúate” (Liddicoat y Scarino, 2013: 51). En 
este sentido, la conciencia intercultural supone asumir un enfoque crítico res¬ 
pecto a la propia identidad cultural, respecto a las prácticas de la comunidad de 
origen y de la ajena, y respecto a cómo se manifiestan estos aspectos en la lengua 
y en la comunicación (Byram, 2012a). 

Uno de los investigadores más comprometidos con el aspecto crítico de la 
CCI es Dervin, quien define esta competencia como “critical ability to ques- 
tion the implicit and explicit assumptions behind cultural claims and the power 
dynamics that they may be concealing” (Dervin y Hahl, 2015: 98). En este sen¬ 
tido, sugiere que el docente debería plantearse las siguientes cuestiones sobre la 
cultura y transmitírselas a sus estudiantes: 

¿Qué afirmaciones, explícitas e implícitas, se están transmitiendo sobre la cultura? 

¿Sobre qué grupos? 

¿Cuáles son los aspectos que fundamentan la definición y diferenciación de los grupos? 

¿Se están pasando por alto diferencias importantes dentro de (o entre) los grupos? 

¿Quién realiza esas afirmaciones sobre la cultura? ¿Por qué podría hacerlas? 

¿En nombre de quién están hablando (explícita o implícitamente? ¿Qué les da autoridad 

para hacerlo? 

¿Por qué ellos pueden expresar sus opiniones? ¿Qué voces no están siendo escuchadas? 

¿Las afirmaciones que se hacen sobre la cultura empoderan u oprimen a los grupos o 

individuos involucrados? ¿A cuáles? 

¿Cuán libres son los miembros del grupo para cambiar o rechazar las normas? 

¿Se permite o se bloquea la posibilidad de disentir (o de salir) del grupo? (Breidenbach 

andNyíri, 2009: 343-345, en Dervin, 2015: 74) 12S . 

Aunque algunas de las nociones expuestas anteriormente -como los “espacios 
interculturales” o la “competencia simbólica”- tratan de abordar esta cara de la 


128 La traducción es nuestra. 
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CCI, en este apartado nos vamos a centrar en tres conceptos: el “tercer espacio” 
el “hablante intercultural” y el “ciudadano intercultural y la acción política”. 

3.2.3.1. El tercer espacio 

Aunque en la tradición europea de la enseñanza de lenguas suele asociarse el 
concepto de “tercer espacio” a las contribuciones de Kramsch (1993, 1998), la 
“perspectiva de la tercera cultura” ya aparece como uno de los factores determi¬ 
nantes de la dimensión afectiva en la comunicación intercultural (Gudykunst, 
Wiseman y Hammer, 1977). Según estos autores, la “perspectiva de la tercera 
cultura” actúa como un marco de referencia para entender las interacciones 
interculturales, como un puente entre la cosmovisión cultural del hablante -sus 
valores, asunciones, comportamientos aprendidos, etc.- y la propia de la comu¬ 
nidad en la que se introduce. En esta misma línea se sitúa Kramsch cuando 
afirma que el tercer espacio “grows in the interstices between the cultures the 
learner grew up with and the new cultures he or she is being introduced to” 
(1993: 236) o que “might be between and beyond the social order of their native 
culture and that of the target culture” (ibid.: 238). 

Sin embargo, el tercer espacio no se puede reducir exclusivamente a un lugar 
de transición entre la C1 y la C2. Este enfoque nos devuelve a una visión de la 
cultura modernista, estática, con unas fronteras definidas que permite que se 
atribuya a una comunidad en función de, por ejemplo, su nacionalidad o etnia. 
La propia Kramsch (2011) reconoce posteriormente que esta aproximación pri¬ 
vilegiaba un concepto de cultura inapropiado para nuestra disciplina y que “the 
notion of third culture must be seen less as a place 129 than as a symbolic pro- 
cess of meaning-making that sees beyond the dualities of national languages 
(L1-L2) and national cultures (C1-C2)” (ibid.: 355). Esta perspectiva, a nuestro 
modo de ver más acertada, enlaza el tercer espacio con la competencia simbólica 
(§ 3.2.2.1.). A este respecto, Feng (2009: 74) precisa que una de las potencialida¬ 
des de las teorías del tercer espacio es su crítica a los enfoques binarios, es decir, 
a la reducción de la interculturalidad en términos de “el individuo y el otro”, “lo 
local y lo global”, “la tradición y modernidad”, “el aquí y el allí” o “el Norte y el 
Sur”. En esta misma línea se sitúa Bhabha, quien enfatiza el poder relativizador 
del tercer espacio, el cual 

constitutes the discursive conditions of enunciation that ensure that the meaning and 

symbols of culture have no primordial unity or fixity; that even the same signs can be 

appropriated, translated, rehistoricised and read anew (1994: 37). 


129 Respetamos la versalita de la autora. 



220 


La competencia comunicativa intercultural 


Entendido de esta manera, el tercer espacio supone, por un lado, entender la 
cultura como un proceso simbólico, dinámico y humano (§ 1.3.), y, por otro, dar 
cabida en el desarrollo de la CCI a las identidades del propio estudiante y a cómo 
estas se manifiestan, negocian y reinterpretan en la comunicación intercultural 
(§ 2.3.2.3.). De esta manera, es posible introducir en el aula una visión crítica 
respecto a las relaciones de poder y de estatus y, en consecuencia, dar cabida a 
la conformación del “yo” del discente: “the third place can only be established as 
a validation of both self and other. Both the original and the evolving cultural 
identity of the learner need to be valued and included explicitly in the process” 
(Liddicoat, CrozetyLo Bianco, 1999: 184) 

3.23.2. El hablante intercultural 

La noción de “tercer espacio” o “tercera cultura” está íntimamente relacionada con 
el concepto de “hablante intercultural”. Byram y Zarate (1994) acuñan este término 
con anterioridad al MCERL (Council of Europe, [2001] 2002), y lo describen como 
el usuario que posee, entre otras, las siguientes habilidades: identificar las áreas de 
contraste y contradicción en la relación entre dos comunidades; explicar los dife¬ 
rentes comportamientos y creencias de las comunidades; resolver o negociar un 
conflicto; analizar actitudes etnocéntricas en un documento o en una interacción 
en la propia cultura; y ser capaz de relativizar el propio punto de vista y el sistema 
de valores ante una situación pluricultural (Byram y Zarate, 1996: 241). 

Desde una perspectiva similar, Kramsch ([1998] 2001) sugiere que la didác¬ 
tica de LE debería tomar como modelo el hablante intercultural en lugar del 
hablante nativo. Esto implica que los estudiantes 

deberán desarrollar la competencia pragmalingüística propia de los hablantes nativos, 
esto es, asignar a las estructuras lingüísticas la misma fuerza pragmática que los hablantes 
nativos, pero deberán tener la libertad de adoptar la competencia sociopragmática del 
hablante nativo, esto es, compartir los juicios de valor de un hablante nativo (ibid.: 31). 

El hablante intercultural, pues, es capaz de asumir cierta perspectiva respecto a 
las identidades culturales que interactúan en la comunicación -lo que incluye 
tanto la propia como la del resto de participantes- y de identificar áreas de 
disonancia o confrontación entre ellas. Como apunta Iglesias Casal (1997), este 
enfoque puede ayudar a evitar dos de las actitudes más comunes entre los estu¬ 
diantes: el “efecto escaparate” y el “síndrome de Nancy 130 ”. El primero consiste en 


130 Denominada de esta manera por ejemplificarse mediante las peripecias de Nancy, la 
protagonista de la novela La tesis de Nancy de Ramón J. Sender. 
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mirar desde fuera, desde la propia cultura, e interpretar lo que se ve sin corro¬ 
borar las hipótesis y sin tratar de averiguar hasta qué punto son válidas para 
explicar determinados comportamientos. El “síndrome de Nancy” se presenta 
frecuentemente como consecuencia del “efecto escaparate” e implica “malinter- 
pretar las conductas de los usuarios de esa lengua, sin conocer la mayoría de las 
veces la verdadera intención que las ha guiado, porque casi siempre cobran su 
verdadero sentido dentro de la totalidad de la cultura de origen” (ibid.: 469). 

Coincidimos con la autora tanto en que para desterrar estas actitudes con¬ 
viene integrar actividades que “supongan una ‘provocación para el trabajo com¬ 
parativo de los modos de ser y de hacer de los nativos de diferentes culturas 131 ” 
(Iglesias Casal, 2003: 24), como en que esta comparación no debe excluir las 
similitudes, ya que contribuyen a tomar una perspectiva más precisa respecto a 
la alteridad ( cfr,: González Plasencia, 2017a, 2017b). 

Suele afirmarse que la alteridad se reconoce en y desde la diferencia porque parece 
que los seres humanos satisfacemos el anhelo de clasificar a los otros a partir de un 
yo, clasificamos la humanidad entre lo propio y lo ajeno (extraño, exótico y cargado de 
connotaciones). Nuestra mirada, pues, debe ser sensible tanto a la singularidad como 
a la analogía porque ambos son dos componentes elementales de la experiencia de la 
alteridad (Iglesias Casal, 2010: 6). 


3.2.33. El ciudadano intercultural y la acción política 

En su visualización sobre la CCI, Byram (1997) (§ 3.3.1.1.) coloca la conciencia 
crítica (savoir s’engager ) en el centro del modelo, representando de esta manera 
la relación que tiene este componente con el resto de saberes. Según este autor, la 
conciencia crítica recoge la dimensión educativa de la enseñanza de LE (Byram, 
2009: 325), y anticipa el concepto de ciudadano intercultural (intercultural citi- 
zenship ) (Byram, 2008), el cual enfatiza la acción política del estudiante. Esta 
consideración “política” de la CCI no debe recaer exclusivamente en un com¬ 
promiso político del estudiante, sino más bien en una actitud activa para con la 
sociedad: “such action involves cooperation with others to pursue agreed purpo- 
ses and presupposes the creation of a community of communication and action, 
permanent or temporary” (Byram, 2009: 327). 

Por su parte, Guilherme aplica el enfoque de la pedagogía critica 132 al desa¬ 
rrollo de la CCI, articulando su marco en torno a estos tres preceptos: “the 


131 Respetamos la cursiva de la autora. 

132 El marco teórico educativo de la pedagogía crítica lo combina con la orientación 
filosófica postmodernista. 
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enhancement of critical reflection in articulation with critical dialogue and 
critical action, the validation of difference and dissent, and the cultivation of 
empowerment and critical hope” (2002: 61). Desde esta perspectiva, el hablante 
intercultural tiene que ser capaz de problematizar los conceptos de nación y de 
etnia, atender a los orígenes y a la historia de las comunidades, ser consciente 
de que las sociedades se han vuelto permeables, influyéndose unas a otras, y 
percibir que las identidades culturales reflejan “rupturas y discontinuidades” que 
enriquecen su singularidad (ibid.: 127). 

Por todo ello, Guilherme también considera la acción política una realidad 
ineludible de la CCI y de la enseñanza de lenguas: “critical cultural aware- 
ness makes the political nature of foreign language/culture education more 
evident by denying that it is neutral even when it intends or pretends to be so” 
(ibid.: 154). En consecuencia, sugiere repensar el papel del profesor, el cual 
ya no se puede concebir como embajador de la cultura meta, sino que debe 
reconocer las implicaciones éticas de su profesión. Así, el docente ha de ense¬ 
ñar no solo a “leer la palabra” (reading the word) sino a “leer la palabra y el 
mundo” (reading the word and the world), o lo que es lo mismo, deben centrar 
sus esfuerzos tanto en el dominio de un código lingüistico y/o cultural como 
en los aspectos educativos, políticos y sociales de la enseñanza/aprendizaje de 
una lengua y cultura extranjera (ibid.: 159). En consecuencia, si los docen¬ 
tes quieren aplicar un enfoque crítico e intercultural en la enseñanza de LE, 
deberán abordarlo desde una perspectiva interdisciplinar que enriquezca la 
identidad del alumno. 

En resumen, la dimensión educativa, ética y política de la CCI pone de mani¬ 
fiesto que la interculturalidad es mucho más compleja que el conocimiento y 
dominio de determinados datos de otra cultura, sean estos del tipo que sean. 
De hecho, las aproximaciones holísticas del pasado siglo (Hofstede 1980, [1991] 
1999; Trompenaars y Hampden-Turner, 1997; Lewis, 2006; entre otras) (§ 2.2.), 
enfocadas siempre desde la diferencia, introducen un sesgo reduccionista que 
parece no abordar con eficacia el complejo entramado de variables que influyen 
en la interacción: 

It is not just culture that guides interactions but the co-construction of various identi- 

ties such as gender, age, profession, social class, etc. All these intersect in intercultural 

interaction and thus need to be taken into account (Dervin y Tournebise, 2013: 535). 

Por todo ello, estamos de acuerdo con Dervin cuando sugiere que, si aquellas 
propuestas se consideran interculturales, la enseñanza de LE debería fundamen¬ 
tarse en la educación “post-intercultural”: “Post-intercultural education is very 
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different in the sense that it is based on a critical, socioconstructivist and anti-es- 
sentialist understanding of the ‘intercultural’ ” (2015: 72). 

3.3. Modelos de la CCI 

Junto a la propia conceptualización de la competencia, uno de los aspectos al 
que más esfuerzos han dedicado los investigadores de la comunicación intercul¬ 
tural es al desarrollo de modelos de la CCI (Arasaratnam, 2015). Su importancia 
radica en que identifican y ponen en relación factores concretos que afectan a la 
CCI, por lo que tienen una aplicación directa en la enseñanza de LE. A este res¬ 
pecto, Balboni (2006) sugiere que no se limiten a la perspectiva teórica e investi¬ 
gadora de la disciplina, sino que también sean trasladados al aula. En su opinión, 
si los estudiantes aprenden un modelo de CCI, podrán identificar aquellas varia¬ 
bles que influyen en la comunicación y, de este modo, desarrollar estrategias para 
una interacción más adecuada y eficaz. Otra de las ventajas que presentan los 
modelos es que, generalmente, no se relacionan con una comunidad concreta. 
En este sentido, podemos caracterizarlos como rentables, puesto que tratan de 
explicar la interacción intercultural independientemente de la identidad cultural 
de los individuos. 

Spitzberg y Changnon (2009), en una revisión sobre los modelos teóricos 133 
de la CCI, identifican cinco tipos: de composición ( compositionals models), de 
desarrollo ( developmental models), de adaptación ( adaptational models), orien¬ 
tados ( co-orientational models) y causales ( causal models). Los modelos de 
composición representan listas de rasgos o características que suponen cons¬ 
titutivas de la interacción intercultural -por ejemplo, la FNT (Ting-Toomey y 
Kurogi, 1998)- (§ 2.3.2.1.). Como destacan Spitzberg y Chagnon (2009: 15), 
estos modelos son muy útiles para definir los contenidos básicos de la CCI pero 
no muestran una relación entre los mismos. Por su parte, los modelos de desa¬ 
rrollo enfatizan el carácter longitudinal de la CCI, por lo que suelen especificar 
etapas o estados por los que pasa el individuo -por ejemplo, el DMIS (Bennett, 
1986) o las fases del choque cultural (Oberg, 1960)- (§ 2.3.2.4.). Sin embargo, 
este tipo de modelos no especifican los rasgos o las características que influyen 
en ese proceso ni cómo se interrelacionan 134 (Spitzberg y Changnon, 2009: 24). 


133 Los autores deciden no atender a los modelos desarrollados con fines específicos (por 
ejemplo, ventas, salud, gestión empresarial, etc.) 

134 Como afirma Hammer (2015: 13), los modelos de desarrollo no se preguntan “what 
are the personal characteristic factors that comprise intercultural competence?” sino 
“how do individuáis experience cultural difference?”. 
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En cuanto a los modelos de adaptación, estos se centran en el proceso de ajuste 
del individuo a un nuevo entorno -por ejemplo, la CCAT (Kim, 2001, 2005)- 
(§ 2.3.2.4.). Este tipo de modelos está relacionado con los de desarrollo pero, 
a diferencia de estos, no suelen establecer las etapas por las que pasa el indi¬ 
viduo. Además, el proceso de adaptación es un aspecto controvertido -¿quién 
debe “adaptarse”? ¿a qué? ¿privilegia este concepto la posición de algunos indi¬ 
viduos?- y por sí mismo no puede explicar la CCI (Spitzberg y Changnon, 
2009: 29). 

Los modelos orientados tratan de conceptualizar cómo se puede lograr el 
entendimiento intercultural, por lo que prestan más atención a la lengua, la 
comunicación y los significados compartidos -por ejemplo, Byram (1997); Fan- 
tini (1995,2000,2006) o Balboni (2006)- (§ 3.3.1.). Una de sus carencias es que si 
la CCI se entiende como un desarrollo longitudinal, los modelos de orientación 
no atienden a esta dimensión (Spitzberg y Changnon, 2009: 21). Finalmente, 
los modelos causales especifican las interrelaciones entre los componentes de 
la CCI y establecen relaciones de causa-efecto entre las variables, por lo que 
son más propensos para la investigación y para comprobar sus hipótesis -por 
ejemplo, Spitzberg (1997), Deardorff (2006) o Arasaratnam (2006)- (§ 3.3.3.). 
La principal debilidad de este tipo de modelos es que a menudo resultan menos 
parsimoniosos, ya que si se explicitan todas las relaciones la visualización resulta 
compleja (Spitzberg y Changnon, 2009: 33). 

De la clasificación expuesta anteriormente, en este apartado nos vamos a 
centrar exclusivamente en los dos últimos tipos, esto es, los modelos orienta¬ 
dos y causales. Consideramos que, para nuestra disciplina, es necesario que los 
modelos identifiquen los componentes y presenten cómo se relacionan e influ¬ 
yen en la interacción intercultural 135 . Por este motivo hemos prescindido de los 
modelos de composición, de desarrollo y de ajuste que, si bien aportan indi¬ 
cios interesantes para comprender la comunicación intercultural 136 , no resul¬ 
tan explicativos de la CCI. Además, la tipología de modelos seleccionados se 
complementa: los modelos causales se preocupan por visualizar cómo influyen 
determinadas variables en la CCI, pero, como manifiestan varios autores de 


135 Debido a este criterio se ha decidido no incluir la propuesta de Brislin y Yoshida 
(1994), ya que los autores desarrollan pautas para promover el “entrenamiento cultu¬ 
ral” pero no muestran cómo se relacionan los componentes identificados -conciencia, 
conocimiento, emociones y comportamiento-. 

136 Entre otras, esta cuestión ha motivado la descripción de estos modelos en el capítulo 
dedicado a la comunicación intercultural (§ 2.3.). 
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los modelos orientados (cfr. Fantini, 1995, 2009; Balboni, 2006; Byram, 2009; 
Borghetti, 2013), prestan menos atención al componente comunicativo y lin¬ 
güístico. Por su parte, los modelos orientados integran estos contenidos, pero 
no establecen relaciones de causa-efecto entre ellos. 

Finalmente, dada la relevancia que pueden tener para la disciplina en la que se 
enmarca este trabajo, hemos decidido incluir una tipología más: modelos meto¬ 
dológicos de la CCI -por ejemplo, Seelye (1994) y MetMIC (Borghetti, 2011, 
2013)- (§ 3.3.2.). A pesar de que estos modelos no expliquen qué variables influ¬ 
yen en la interacción intercultural ni relacionen los componentes de la CCI, pre¬ 
sentan la ventaja de ofrecer una propuesta para integrar los contenidos de esta 
competencia en la enseñanza de LE. 

3.3.1. Modelos orientados 

3.3.1.1. Los cinco “saberes” de la CCI 

La trayectoria de Byram en el campo de la CCI refleja fielmente los dos últi¬ 
mos paradigmas de la disciplina: el formativo (Areizaga, 2001) o centrado en el 
estudiante (Risager, 2007) y el educativo, político y ético o “post-intercultural” 
(Dervin, 2015) (§ 3.2.). En este apartado nos centraremos en el primero, aunque 
trataremos de mostrar que el interés por el desarrollo de la conciencia crítica ha 
estado presente en todas sus contribuciones. 

Aunque su modelo más extendido sea el de 1997, en 1989 publica una inte¬ 
resante propuesta para favorecer la concienciación lingüística y cultural del 
discente (figura 17), si bien él mismo reconoce que “is unfortunately forgotten, 
also to a large extent by me” (Byram, 2014: 214). Este modelo se fundamenta 
teóricamente en la propuesta de CC de Hymes (1972b) y en la concepción sim¬ 
bólica de la cultura de Geertz ([1973] 1992), de ahí que afirme: “to describe the 
behaviours, the artefacts, the institutions of a foreign culture is inadequate. [...] 
It is necessary to give an account of the significanee of behaviours, artefacts and 
institutions” (Byram, 1989: 84). 
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Figura 17. Modelo para la integración de los contenidos culturales en la enseñanza de 
LE. Fuente: adaptado y traducido de Byram (1989: 138) y Byram y Esarte-Sarries 
(1991:15). 


Como se observa en la Figura 17, cada una de las áreas influye y se ve afec¬ 
tada por las contiguas. Aunque el propósito de este modelo es la integración 
de los contenidos culturales en la enseñanza de LE más que el desarrollo de la 
CCI -de ahí que no aparezca la dimensión afectiva y le otorgue tanto peso al 
conocimiento-, hemos de destacar su propósito de relacionar la perspectiva crí¬ 
tica en cuanto al lenguaje y a la cultura. A este respecto, propone que la toma de 
conciencia lingüística y cultural debe efectuarse tanto sobre la LM y la C1 como 
sobre la LE y la C2. Además, sugiere que estos procesos están interrelacionados, 
por lo que no debe desterrarse del aula la LM, ya que la reflexión sobre la pro¬ 
pia lengua puede ayudar al alumno a tomar perspectiva, mediante la compara¬ 
ción, respecto a la LE y, del mismo modo, respecto a su propia cultura y a la C2. 
Igualmente, Byram expone la necesidad de que los estudiantes experimenten las 
culturas meta, preferiblemente en contextos de inmersión o, si no es posible, 
mediante materiales reales y auténticos. 

Uno de los aspectos más recurrentes en las primeras contribuciones de Byram 
es la “comprensión intercultural” (intercultural understanding), la cual entiende 
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como la capacidad de negociar significados compartidos y conectarlos con la 
realidad que rodea al discente ( cfr: Byram, 1989; Byram y Essarte-Sarries, 1991). 
Byram y Morgan (1994) relacionan esta “comprensión interculturar con las 
dimensiones afectiva, cognitiva y procedimental, y elaboran el siguiente marco 
para evaluarla: 

I Knowledge 

(a) Factual knowledge (of historical, geographical, sociological, etc. phenomena); 

(b) Explanation of the facts from within the foreign culture perspective (e.g. histori¬ 
cal explanations in school textbooks or sociological explanations of contemporary 
events in the media); 

(c) Description of the appearance and position of the phenomena in contemporary Ufe 
(e.g. the ‘typical family’ used in advertising, or the geographical divisions used in 
weather-forecasting); 

(d) Explanation of the significance of the phenomena in shared cultural understan- 
dings/meanings (e.g. the belief in a ‘North-South divide’ within a country’s beha- 
vioural and social norms, or belief’s in a country’s ‘historie mission’ in relationship 
with other countries). 

II Empathy 

- The degree to which students can explain factual knowledge and its significance - 
(b) and (d) above - from within the cognitive perspective of the foreign culture; 

- The degree to which students recognise the relativity of different cognitive perspecti- 
ves including their own. 

III Behaviour 

(a) Description and analysis of norms of social interaction in the foreign culture; 

(b) Performance of social interaction -both verbal and non-verbal- within those 
norms. (Byram y Morgan, 1994: 146). 

Como puede observarse, en esta propuesta todavía se privilegian los conoci¬ 
mientos por delante de las actitudes o las destrezas. Por ejemplo, uno de los dos 
descriptores de la dimensión afectiva se fundamenta en la capacidad del estu¬ 
diante de explicar hechos culturales y su significado desde la perspectiva de la 
C2; mientras que la procedimental atiende al conocimiento de normas relacio¬ 
nadas con la interacción social -como los agradecimientos, los tabús o las rela¬ 
ciones de género- y a la capacidad para actuar de acuerdo con ese conocimiento. 

El proceso evolutivo de Byram respecto a la interculturalidad, que se extiende 
desde una perspectiva eminentemente cognitiva y factual a una concepción plu- 
ridimensional de la CCI, culmina con el modelo de cinco saberes (Byram, 1997). 
De hecho, un rasgo que ilustra el cambio de paradigma en su investigación es 
que en el modelo de 1997 sustituye el término “estudios culturales” -dominante 
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en sus contribuciones anteriores- por el de “competencia comunicativa intercul¬ 
tural”. Hemos de destacar, sin embargo, que este modelo se fundamenta en otros 
ensayos anteriores que publica junto a Zarate, si bien es cierto que en estos solo 
se identifican cuatro componentes ( cfr,: Byram y Zarate, 1996) y faltaba el savoir 
sengager, lo cual no es una cuestión menor debido a la importancia que otorga 
Byram a este componente. 

El modelo de Byram (Figura 18) parte del concepto de CC desarrollado por 
Hymes (1972b) y Canale y Swain (1980), así como de los componentes de la CC 
propuestos por van Ek ([1986] 2000) y van Ek y Trim ([1991] 1998) (Byram, 
1997: 11-12). A pesar de ello, en su propuesta no se pretende profundizar en los 
factores relacionados con la CC, sino representar cómo se relacionan estos con 
la CI y con los cinco saberes. 


COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL 


competencia 

sociolingüística 

1 

competencia 

intercultural 


T 



competencia 

discursiva 



competencia 

lingüística 



Figura 18. Componentes de la CCI según Byram. Fuente: adaptado y traducido de 
Byram (1997: 71). 


Como se observa en la imagen, la CCI queda constituida por la competencia 
lingüística, la competencia sociolingüística, la competencia discursiva y la com¬ 
petencia intercultural, relacionándose recíprocamente cada una de ellas con el 
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resto de competencias. La competencia lingüística se define como “the ability to 
apply knowledge of the rules of a standard versión of the language to produce 
and interpret spoken and written language” (ibid.: 48); la sociolingüística como 
“the ability to give to the language produced by an interlocutor -whether native 
speaker or not- meanings which are taken for granted by the interlocutor or 
which are negotiated” (ibid.) y la discursiva como “the ability to use, discover 
and negotiate strategies for the production and interpretation of monologue or 
dialogue texts which follow the conventions of the culture of an interlocutor or 
are negotiated as intercultural texts for purposes” (ibid.). A pesar de que, en este 
aspecto, se asemeja a los modelos anteriores, hemos de destacar la relación que 
establece entre las competencias sociolingüística y discursiva con el contexto 
cultural, así como con los procesos de negociación de significados y estrategias. 

El modelo es más innovador en lo concerniente a la competencia intercultu¬ 
ral, la cual componen los conocimientos (saberes), las destrezas (saber compren¬ 
der y saber aprender/hacer), las actitudes (saber ser) y la educación/conciencia 
crítica intercultural (saber comprometerse) (figura 19). 



Figura 19. “Saberes” constitutivos de la CI según Byram. Fuente: elaboración propia. 


A pesar de que la visualización de la figura 18 sea la más extendida del modelo 
de Byram, consideramos que es necesario también atender a esta imagen porque 
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en la anterior no se advierte que la conciencia crítica intercultural está en el cen¬ 
tro de todo el proceso intercultural 137 . Esto implica que, si la CI influye en todas 
las competencias de la CC, y el savoir sengager afecta a la dimensión cognitiva, 
afectiva y procedimental, es precisamente la conciencia crítica intercultural el 
componente más transcendental de la CCI. 

Byram define el savoir étre como “curiosity and openness, readiness to sus- 
pend disbelief about other cultures and belief about ones own” (ibid.: 50), y 
atiende, entre otras, a actitudes como la disposición para buscar oportunidades 
de relacionarse con otros en una situación de igualdad; el interés por descu¬ 
brir otras perspectivas en la interpretación de los fenómenos familiares o la 
disposición para cuestionarse los valores y las presuposiciones en las prácticas 
culturales del propio entorno. En cuanto a los savoirs, estos se entienden como 
“knowledge of social groups and their producís and practices in one’s own and 
in ones interlocutor’s country, and of the general processes of societal and indi¬ 
vidual interaction” {ibid.-. 51), e incluye, entre otros, el conocimiento sobre las 
relaciones históricas y contemporáneas entre el país propio y el del interlocu¬ 
tor; los tipos de causas y procesos en los malentendidos entre interlocutores de 
diferente origen cultural o los procesos de interacción social en el propio país 
del interlocutor. 

En lo tocante a las destrezas, el savoir comprendre es la “ability to interpret a 
document or event from another culture, to explain it and relate it to documents 
from ones own” {ibid.: 52), mientras que el savoir apprendre/faire se concibe 
como la “ability to acquire new knowledge of a culture and cultural practices 
and the ability to opérate knowledge, attitudes and skills under the constraints 
of real-time communication and interaction” {ibid.). Así, las primeras cubren 
aspectos como identificar perspectivas etnocéntricas o identificar áreas de mal¬ 
entendidos en una interacción, y las segundas otros como identificar referencias 
significativas en diferentes culturas e inferir su significado o identificar relacio¬ 
nes pasadas y actuales entre la cultura propia y la del otro. 

Por último, el savoir sengager se define como “an ability to evalúate critically 
and on the basis of explicit criteria perspectives, practices and producís in one’s 
own and other cultures and countries” {ibid.: 53). Como ya hemos dicho, la con¬ 
ciencia crítica intercultural se interrelaciona con el resto de saberes, por lo que 
algunos de los objetivos que aborda son: identificar e interpretar valores explí¬ 
citos e implícitos en documentos y eventos tanto en la propia cultura como en 


137 Para una crítica del propio autor a los comentarios a su modelo que han obviado esta 
característica, cfr. Byram (2012b). 
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otras o negociar cuando sea necesario los criterios aceptables para una interac¬ 
ción intercultural recurriendo al conocimiento, a las destrezas y a las actitudes 
propias ( ibid .). 

A pesar de la indudable repercusión que ha tenido el modelo de Byram 
en la enseñanza de LE en el contexto europeo, consideramos que hay dos 
aspectos en los que su propuesta no es plenamente satisfactoria. En primer 
lugar, aunque concibe la cultura desde una perspectiva simbólica, tanto la 
CCI como los cinco saberes se definen en base a la oposición C1/C2 o país de 
origen/país de acogida. Es decir, sigue presentando la interculturalidad como 
una suma de contrastes entre entidades rígidas, homogéneas y claramente 
delimitadas, excluyendo del proceso otros aspectos de la identidad del dis- 
cente. Por otra parte, aunque estamos de acuerdo con que “communicative 
competence itself can in fact be considered a sixth savoir, namely savoir com- 
muniquer” (Sercu, 2002: 63), su modelo muestra una clara distinción entre 
lo comunicativo y lo cultural, y nunca explícita cómo se relacionan estas dos 
esferas en la interacción. 

3.3.1.2. A+ASK 

El principal propósito de Fantini es integrar la dimensión lingüística y comuni¬ 
cativa en el estudio de la interacción intercultural. Para comprender su modelo 
ha de atenderse a tres aspectos: cómo se relacionan lengua y cultura (figura 20), 
de qué modo tiene lugar la comunicación intercultural y cuáles son los compo¬ 
nentes de la CCI (figura 21). 

Fantini (1995) considera que la lengua y la cultura son dos realidades indi- 
sociables, de ahí que prefiera el término “linguaculture”. Como se observa en la 
figura 20, los individuos se encuentran en un contexto físico externo, del cual 
seleccionan -o, perciben- diferentes aspectos en función de su lengua y cultura, 
así como de sus experiencias pasadas y de sus expectativas. Aquello que han 
seleccionado transciende al dominio de lo cognitivo, principalmente mediante 
conceptos, y es expresado según el sistema lingüístico del hablante. Es decir, la 
persona “reinterpreta” los conceptos mentales según su dominio semántico, lo 
da forma y lo ordena -competencia morfológica y sintáctica-. Finalmente, con¬ 
forme a la manera que desee expresarlo, selecciona un conjunto de símbolos - 
sonidos, letras, gestos, etc.- y lo materializa físicamente -output-. En cuanto al 
otro individuo que participe en la interacción, este recibirá el output -que, en 
este momento, se convierte en input- y trazará el mismo recorrido de manera 
inversa (ibid.: 145-146). 
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Interlocutor 1 

(mundo externo) 

Interlocutor 2 

INPUT 

percepción selectiva 

OUTPUT 


Formulación de conceptos/pensamientos 
clusters semánticos 
morfología y sintaxis 
fonología/grafemas/signos/etc. 

OUTPUT-* INPUT 

Figura 20. Cómo se relacionan lengua y cultura según Fantini. Fuente: adaptado y 
traducido de Fantini (1995: 146). 


Así pues, Fantini concibe la “linguaculture” como un filtro entre el mundo 
externo real y el mundo interno mental del hablante. En otras palabras, parte de 
un enfoque relativista según el cual la comunicación se ve afectada por el pro¬ 
ceso de enculturación y socialización del individuo (§ 2.1.1.). Por este motivo, no 
es extraño que afirme que “while language communicates, it also ex-communi- 
cates; that is, it ineludes only those who share the System, all others are excluded. 
Likewise, language both liberates and constrains” (ibid.: 148). 

De esta manera, cabría preguntarse entonces cómo es posible la comunica¬ 
ción intercultural. El autor sugiere que cada “linguaculture” conforma una visión 
del mundo coherente y que, por lo tanto, difieren entre ellas. Sin embargo, si 
se comparan estas cosmovisiones, se puede observar que comparten aspectos 
en común: “while each world view differs (in particularist aspeets), areas where 
triangles overlap represent aspeets shared by all human beings (universals)” 
(ibid.: 150). Según Fantini, es precisamente en este universo compartido donde 
se encuentran posibilidades suficientes para construir una comunicación ade¬ 
cuada y eficaz. Si bien es cierto que pueden asumirse ciertas diferencias entre las 
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“linguaculture”, estas podrán superarse de dos modos: atendiendo a lo común y 
desarrollando la CCI de los discentes. 

El modelo A+ASK (Fantini, 1995, 2000, 2006) (figura 21) comprende cinco 
dimensiones para la CCI: actitudes ( attitudes , A), destrezas ( skills , S), conoci¬ 
miento ( knowledge , K), conciencia intercultural ( awareness , A+), y dominio de 
LE. Fantini (1997) entiende el desarrollo de la CCI como un proceso longitudi¬ 
nal que no termina nunca, en el cual influyen todas las experiencias pluricultura- 
les que vive el individuo. El A+ASK surge de la revisión de la literatura 138 en CCI 
(Fantini, 2006: 9), y concibe las dimensiones cognitiva, afectiva y procedimental 
según la tradición del campo. Sin embargo, la conciencia crítica “emanates from 
learnings in the other areas while it also enhances their development” (Fantini, 
2000: 28), de ahí que opte por esta visualización, ya que es causa y consecuencia 
de la evolución del individuo en las otras tres dimensiones. 



Figura 21. Modelo A+ASK de la CCI. Fuente: adaptado de Fantini (2000: 28), [con 
modificaciones]. 


138 Según el autor, 138 referencias entre artículos y libros (c/r. Fantini, 2006). 
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Pese a los esfuerzos por integrar lengua, cultura y comunicación tanto en el 
desarrollo teórico como en la medición de la CCI, estamos de acuerdo con Bor- 
guetti (2012) cuando afirma que Fantini mantiene los contenidos lingüísticos 
y comunicativos aislados del resto de las dimensiones. De hecho, como puede 
observarse en el modelo (figura 21), el dominio lingüístico del individuo no apa¬ 
rece representado, y, por lo tanto, tampoco se relaciona con los conocimientos, 
las destrezas, las actitudes o la conciencia crítica de la CCI. De un modo análogo, 
el autor mantiene esta perspectiva en el proceso de evaluación, como demuestra 
que construya instrumentos independientes para la medición de la CCI y del 
conocimiento lingüístico del individuo (cfr. Fantini, 2006) (instrumento AIC, 
§4.1.2.11.). 

3.3.1.3. El saber hacer o “padronanza” 

Del mismo modo que el resto de modelos orientados, Balboni (2006, 2015) 
enfoca su propuesta (figura 22) hacia fines pedagógicos y lingüísticos e, igual 
que Fantini (1995, 2000, 2006), se preocupa por relacionar la esfera mental del 
individuo con el contexto real. Su modelo está constituido por tres componen¬ 
tes, los cuales, siguiendo a Hofstede (§ 2.2.3.), denomina: software mental, sof¬ 
tware comunicativo y software contextual. El primero se refiere exclusivamente 
a aquellos factores culturales que influyen en la comunicación. Por su parte, el 
software comunicativo incluye los códigos verbales y no verbales que se utilizan 
en la interacción. Finalmente, el software contextual aborda todos los aspec¬ 
tos externos a la propia comunicación que afectan al evento comunicativo 139 . 
Así, el software mental y el comunicativo constituyen la competencia, mien¬ 
tras que el contextual permite trasladar la competencia a la actuación (Balboni, 
2006: 13-14). 


139 Toma la noción en el sentido más estricto de la etnografía de la comunicación, por 
lo que habría que atender a las variables comprendidas en el modelo SPEAKING 
(Hymes, 1972a). 
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Suspensión del juicio 
Escucha activa 
Relativización 
Empatia 

Negociación del significado 



Figura 22. Modelo de CCI según Balboni. Fuente: adaptado y traducido de Balboni 
(2015: 9), [con modificaciones]. 


El concepto de CCI de Balboni se fundamenta en la noción de CC de Hymes 
(1972b). De hecho, en línea con otros interculturalistas (por ejemplo, Dervin y 
Tournebise, 2013; Kealey, 2015 o Spitzberg, 2015) considera la comunicación 
intercultural como un caso más de comunicación interpersonal, en el que la 
identificación cultural de los hablantes es solo una variable más de las que influ¬ 
yen en cualquier interacción. Por este motivo, su modelo de CCI es muy similar 
al que propone para la CC, identificando los mismos componentes y compe¬ 
tencias. Como se observa en la imagen, el autor reconoce tres competencias 
internas -es decir, cognitivas- al hablante: la lingüística, la extralingüística 140 y la 
sociopragmática e intercultural. 

Estas tres competencias constituyen el software mental y comunicativo, que 
se traduce en acción comunicativa gracias al “saber hacer” o padronanza. Este 


140 La competencia “objetémica” ( oggettemica ), concebida como una de las subcompeten¬ 
cias de la competencia extralingüística, es la “capacita di usare e riconoscere il valore 
comunicativo degli oggetti e del vestiario” (Balboni, 2015: 5). 
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dominio de la habilidad lingüística se visualiza con una flecha de doble sentido 
porque, por un lado, la esfera mental del individuo deviene en actuación en la 
realidad externa y, por otro, el individuo recibe estímulos ( input ) que integran, 
perfeccionan, modifican o corrigen su dimensión cognitiva (Balboni, 2015: 5). 
Por último, la actuación ocurre en un contexto concreto, por lo cual el individuo 
debe prestar atención a las reglas sociales, pragmáticas o culturales que dominan 
el evento comunicativo, por lo que la padronanza no solo debe atender al “saber 
hacer” lingüístico -dominio de la habilidad lingüística- sino también al “saber 
hacer con la lengua” -dominio de la habilidad lingüística comunicativa en tér¬ 
minos de adecuación y eficacia-. 

Según Balboni (ibid.: 6-7), los componentes de la CCI son los mismos que 
los de la CC, el cambio fundamental es que se añaden “problemas 141 ” a la inte¬ 
racción. Por ejemplo, en la competencia lingüística se deben tener en cuenta los 
problemas relacionados con la sonoridad de la LE, la gramática, la estructura 
de los textos o con el léxico desconocido. En lo concerniente a la competencia 
extralingüística, pueden surgir problemas respecto al significado de los gestos, 
la gestión de los espacios o la interpretación de la vestimenta. En cuanto a la 
competencia sociopragmática e intercultural, los problemas pueden estar rela¬ 
cionados con los conceptos del tiempo, de la jerarquía, del estatus, del respeto, 
de la lealtad, de la familia o de la religión. Por último, ha de prestarse atención 
también al software contextual, ya que los eventos pueden presentar característi¬ 
cas y reglas diferentes respecto a la Cl. Para poder navegar de manera adecuada 
a través de todos estos “problemas”, el autor incorpora en la padronanza una serie 
de habilidades que no figuran en su modelo de CC: saber observar, descentrarse 
y extrañarse; saber relativizar; saber escuchar activamente; saber comprender 
emotivamente y saber negociar el significado. 

El modelo de Balboni, como el de Fantini (§ 3.3.1.2.), trata de dar respuesta a 
cómo se relaciona la esfera mental interna del individuo con la realidad externa. 
En este sentido, observamos que la cultura influye tanto en la primera -a través 
de la competencia sociopragmática e (Ínter)cultural- como en la segunda -ya 
que concibe la variación de los eventos comunicativos-. No obstante, aunque es 
innegable la importancia del dominio lingüístico en la comunicación intercul¬ 
tural, estamos de acuerdo con Borghetti en que “this approach limits the edu- 
cational valué of language teaching since it exeludes all the cultural aspeets that 
are not encoded into languages” (2012: 344). A este respecto, es inevitable la 


141 Respetamos el término empleado por el autor pese a no aceptarlo en nuestra concep¬ 
ción de la CCI. 



Modelos de la CCI 


237 


comparación con la competencia sociolingüística del modelo de CC de Bach- 
man (1990) (§ 3.1.). Más aún, el autor afronta la comunicación intercultural 
desde el contraste de la C1 y la C2, desde una concepción estática de la cultura, 
más próximo al enfoque informativo de la CCI que al formativo o crítico ( cfr. 
Areizaga, 2001). 

Por otra parte, Balboni relativiza la importancia de dos componentes de la 
CCI: la conciencia crítica y las actitudes. El primero ni siquiera se menciona en 
su modelo, mientras que la dimensión afectiva se incluye exclusivamente como 
una de las habilidades que pueden ayudar al individuo a trasladar su dominio 
cognitivo a la actuación real. Desde nuestro punto de vista, es incoherente conce¬ 
bir las actitudes como una subcategoría de la dimensión procedimental, decisión 
que sugiere el propósito del autor por reducir la importancia de este aspecto de 
la CCI y, consecuentemente, privilegiar el dominio cognitivo y lingüístico del 
individuo. 

3.3.2. Modelos metodológicos 

3.3.2.1. Las seis fases de Seelye 

La contribución de Seelye tiene el propósito de ofrecer al docente un conjunto 
de estrategias y actividades para fomentar la interculturalidad entre sus alumnos. 
Partiendo de un enfoque antropológico de la cultura -“patterns of everyday life 
that enable individuáis to relate to their place” (Seelye, 1994: 16)-, el autor ela¬ 
bora un programa de seis fases para integrar la CCI en la enseñanza de LE. 

Como puede observarse (tabla 14), Seelye sugiere comenzar por la dimensión 
afectiva -objetivo 1, “interés”- con el propósito de despertar la curiosidad ante 
la cultura meta desde una posición empática. Posteriormente, aborda la dimen¬ 
sión cognitiva en relación con el otro, atendiendo a su identidad -objetivo 2, 
“quién”-, a su contexto mental -objetivo 3, “qué”-, al contexto físico que rodea la 
interacción -objetivo 4, “dónde y cuándo”- y a los patrones adquiridos durante 
su enculturación -objetivo 5, “por qué”-. El programa concluye con una fase que 
combina la dimensión procedimental y la conciencia crítica, en la que el discente 
ha de poder valorar un juicio sobre la cultura meta en función de, por un lado, 
los conocimientos adquiridos anteriormente y, por otro, la información que 
obtenga de manera autónoma -objetivo 6, “exploración”-. En lo concerniente a 
la integración de la comunicación en el programa de desarrollo de la CCI, Seelye 
introduce este aspecto en los dos primeros objetivos de la dimensión cognitiva, 
decisión que consideramos acertada porque relaciona la interacción comunica¬ 
tiva tanto con la identidad del individuo como con su esfera mental. 
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A pesar de que este modelo puede resultar útil para una aproximación a la 
integración de la CCI en la enseñanza de LE, estamos de acuerdo con Borghetti 
(2012) en que adolece de objetivos específicos que permitan valorar el proceso 
de adquisición de dicha competencia. Además, entendemos que la dimensiones 
afectiva y procedimental deben desempeñar un papel más importante durante 
todo el programa y han de relacionarse con los conocimientos. Por último, con¬ 
sideramos que el enfoque del que parte el autor respecto a la interculturalidad 
no cubre todos los objetivos de la CCI, ya que, si se analizan las actividades vin¬ 
culadas a cada uno de los objetivos, se puede observar que concibe este proceso 
exclusivamente desde el contraste de la C2 con la Cl. Esta orientación meto¬ 
dológica explica en buena medida el lugar privilegiado que dedica Seelye a la 
dimensión cognitiva y que otros aspectos, como la acción política o educativa no 
figuren en el modelo. 


Tabla 14. Objetivos para el desarrollo de la CCI según Seelye (1994: 31). Fuente: elabo¬ 
ración propia. 


el estudiante muestra curiosidad sobre la cultura del otro (o sobre un 
aspecto concreto) y empatia hacia los miembros de esa cultura, 
el estudiante reconoce el rol que las expectativas y otras variables 
sociales como edad, sexo, clase social, religión o etnia influyen en la 
manera en que la gente se comunica y se comporta, 
el estudiante se da cuenta de que la comunicación eficaz requiere 
descubrir las imágenes -condicionadas por la cultura- que la gente 
evoca en su mente cuando piensa, actúa y reacciona al mundo que le 
rodea. 

4 Dónde y cuándo el estudiante reconoce que las variables situacionales y las 

convenciones influyen considerablemente en el comportamiento. 

5 Por qué el estudiante entiende que la gente normalmente actúa del modo en 

que lo hace porque utiliza opciones que su sociedad permite para 
satisfacer necesidades básicas físicas y psicológicas. 

6 Exploración el estudiante puede evaluar una generalización sobre la cultura 

meta en función de la información que obtiene, y tiene las destrezas 
necesarias para obtener y organizar la información sobre esa cultura. 


1 Interés 

2 Quién 

3 Qué 


3.3.2.2. Methodological Model of Intercultural Competence 

Según Borghetti (2013), a diferencia de los modelos descriptivos, los cuales 
presentan los componentes de manera analítica (por ejemplo, Spitzberg, 1997) 
(§ 3.3.3.1.) o sincrónica (Byram, 1997; Balboni 2006, 2015) (§ 3.3.1.1. y 3.3.1.3., 
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respectivamente), los modelos metodológicos de la CCI han de enfocarse hacia 
el proceso de enseñanza/aprendizaje y, por tanto, deben abordar las fases según 
las cuales se articula el programa en relación con las etapas de adquisición de la 
CCI por las que pasa el alumno. 

El Methodological Model of Intercultural Competence (en adelante, MetMIC) 
(Borghetti, 2011, 2013) (figura 23) es el resultado de una amplia revisión de la 
literatura especializada y de la experimentación en el aula de italiano como LE 142 . 
La autora parte del modelo de Byram (1997) pero, como concibe la adquisi¬ 
ción de la CCI como un proceso longitudinal, reorganiza los componentes de la 
competencia para atender a la naturaleza diacrónica del aprendizaje (Borghetti, 
2013: 256). 



H Proceso crítico Proceso cognitivo Proceso afectivo 

Figura 23. MetMIC. Fuente: adaptado de Borguetti (2011, 2013). 

La visualización muestra, desde una perspectiva teórica, el proceso de 
enseñanza/aprendizaje ideal de un curso dedicado a fomentar el desarrollo 
de la CCI. Al contrario que Seelye (1994), Borghetti (2011: 150-151) sugiere 
comenzar por la dimensión cognitiva, ya que considera que para trabajar las 
emociones y las actitudes es mejor que antes se genere un clima de confianza 


142 La autora recoge notas, cuestionarios, grabaciones y entrevistas de los estudiantes de 
un módulo de CCI de 20 horas (c/r. Borghetti, 2011). 
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entre los discentes. Posteriormente, se introduce la dimensión afectiva, con 
el propósito de fortalecer la inteligencia emocional. La conciencia critica está 
presente desde el principio del módulo e incrementa su importancia a medida 
que este avanza, pues se concibe como la consecuencia de la estimulación 
de las otras dos dimensiones y, al mismo tiempo, como un refuerzo para el 
desarrollo de las mismas. En esta dimensión la autora diferencia tres áreas: la 
conciencia crítica cultural, según la cual el alumno percibe que sus valores, 
actitudes y comportamientos se ven afectados por su identidad cultural; la 
conciencia crítica intercultural, que permite que el discente aprecie que todas 
las culturas influyen en los aspectos de la vida humana, tanto propios como 
ajenos, de un modo en ocasiones similar y en otras diferente; y, por último, la 
autoconciencia crítica, que consiste en que el individuo reconozca sus limita¬ 
ciones y razone y actúe en consecuencia. Según Borghetti ( ibid .), las dos pri¬ 
meras están ligadas al desarrollo cognitivo y la última al afectivo, por lo que lo 
esperable es que el alumnado progrese antes en la conciencia crítica cultural 
e intercultural y, posteriormente, en la autoconciencia, ya que, como se ha 
expuesto anteriormente, el MetMIC toma como punto de partida la dimen¬ 
sión cognitiva. 

En lo tocante a las destrezas, estas se conciben como el componente que 
permite que las otras tres dimensiones se traduzcan en resultados internos al 
estudiante -adaptabilidad, flexibilidad, etnorelativismo, etc.- y externos, es 
decir, propios de la interacción -eficacia y adecuación- ( cfr.: Deardorff, 2006) 
(§ 3.3.3.2). Por este motivo, la dimensión procedimental se ilustra con unos seg¬ 
mentos que atraviesan las otras dimensiones, puesto que se entiende que estas 
estrategias son transversales a todas ellas. 

Por otra parte, la autora traslada estos principios teóricos a una propuesta 
metodológica de la enseñanza de la CCI. Los módulos se dividen en tres fases, de 
las cuales la primera se dedica al desarrollo de la dimensión cognitiva, la segunda 
a la afectiva y la tercera a la dimensión ética y política del enfoque intercultu¬ 
ral (§ 3.2.3.). Con el ánimo de orientar la creación de actividades por parte del 
docente, el MetMIC sugiere unos principios metodológicos para cada una de las 
fases (tabla 15). 
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Tabla 15. Principios metodológicos del modelo MetMIC. Fuente: Borghetti (2013: 260), 
[con modificaciones]. 



Primera fase 

Segunda fase 

Tercera fase 

Enfoque 

Comparativo 

Reflexivo 

Resolución de conflictos 

Complejidad 

Alto nivel de 

Tareas con órdenes y 

Alto nivel de complejidad 

de las tareas 

complejidad 

cognitiva 

explicaciones sencillas 
pero con alto nivel de 
complejidad emocional 

para motivar el 
pensamiento estratégico y 
crítico 

Recursos 

Textos de fuentes 
variadas, auténticas 
y reales (artículos, 
TV, anuncios, etc.) 

Textos que estimulen la 
implicación emocional 
y la reflexión (películas, 
poemas, foros, etc.) 

Textos que planteen un 
“problema” que sugiera 
posicionarse (entrevistas a 
comunidades minoritarias, 
estudios etnográficos, etc.) 

Temas 

Adecuados para 
la comparación 
transcultural 

Adecuados para que 
emerjan pensamientos y 
sentimientos individuales 

Adecuados para mostrar 
problemas relevantes para 
la colectividad 

Perspectiva de 

Potenciar el valor 

Potenciar la relación 

Potenciar la conexión 

la diversidad 

de la colectividad 
(género, religión, 
etnia, nación, etc.) 

entre la diversidad y la 
identidad personal 

entre la identidad del 
individuo y su pertenencia 
a la colectividad a varios 
niveles 


En nuestra opinión, el MetMIC ofrece una posibilidad factible para trasladar 
los principios teóricos de la CCI a la realidad docente. Como todos los modelos 
metodológicos, no pretende explicar los factores que influyen en la interacción 
intercultural o establecer relaciones de causa y efecto, sino explorar la posibili¬ 
dad de estructurar la enseñanza de LE sobre la base de la CCI. A este respecto, 
consideramos que la principal aportación de este modelo es correlacionar las 
fases de la adquisición de la CCI con el desarrollo metodológico de los módu¬ 
los, lo que, a priori, sugiere un aprendizaje eficaz. Esta asunción se ilustra en el 
modelo con el progresivo ensanchamiento de las flechas que representan cada 
dimensión, puesto que se supone que el discente está adquiriendo la CCI. 

Otro aspecto que hemos de destacar del MetMIC es la formulación de princi¬ 
pios metodológicos que guíen la labor del docente. Como han demostrado otros 
autores ( cfr ,: Sercu, 2005a, 2005b, 2006), el profesorado de LE manifiesta difi¬ 
cultades para integrar los principios de la CCI en la enseñanza, aspecto que, en 
nuestra opinión, este modelo puede satisfacer. Más aún, Borghetti (2013) trata 
de conciliar posturas que a menudo se conciben como antagónicas en el campo 
de la interculturalidad: por ejemplo, el enfoque comparativo transcultural frente 
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al enfoque reflexivo afectivo o el valor de la colectividad -especialmente en lo 
concerniente a la nacionalidad- frente a la importancia de la individualidad y 
de las identidades múltiples del alumno. Igualmente, consideramos que es posi¬ 
tivo que el modelo concluya en la dimensión política, ética y educativa de la 
CCI, aspecto que, debido a su inherente complejidad y controversia, a menudo 
es obviado en la enseñanza de LE. 

En relación con lo anterior, ha de observarse que esta propuesta metodológica 
también sugiere una secuenciación de los contenidos en función del supuesto 
grado de complejidad de los mismos. Si bien estos no se articulan según los nive¬ 
les propuestos por el MCERL (Council of Europe, [2001] 2002), sino conforme 
a las fases del propio modelo, consideramos que se trata de un buen punto de 
partida para profundizar en la posible jerarquización de los dominios de la CCI, 
aspecto tan necesario como escasamente explorado en la didáctica de lenguas 143 . 

No obstante, consideramos que hay dos aspectos en los que el MetMIC podría 
precisarse. El primero de ellos es la integración de los contenidos y objetivos 
comunicativos tanto en el modelo -puesto que no figuran de ningún modo, ni 
se establece cómo se relacionan con el resto de las dimensiones de la CCI- como 
en los principios metodológicos. En nuestra experiencia con el modelo MetMIC 
en la docencia de E/LE ( cfr.: González Plasencia, 2016, 2017b), hemos observado 
que la dimensión lingüística de la CCI se ve relegada a un segundo plano, hecho 
que atribuimos a dos motivos: por un lado, los objetivos comunicativos no se 
explicitan en el modelo, por lo que la selección y creación de materiales se fun¬ 
damenta exclusivamente en los objetivos interculturales. Como consecuencia de 
ello, los módulos muestran una gran consistencia respecto a la interculturalidad, 
pero no ocurre lo mismo en lo concerniente a la dimensión comunicativa y/o 
lingüística. Por otro lado, pero íntimamente relacionado con lo anterior, las acti¬ 
vidades movilizan un considerable número de estrategias afectivas, cognitivas y 
procedimentales, por lo que los discentes las priorizan por delante de las estric¬ 
tamente comunicativas. 

La segunda cuestión del modelo en la que, en nuestra opinión, convendría 
profundizar, es el modo de trabajar la dimensión cognitiva. Aunque aceptamos 
que la comparación transcultural puede ser una metodología adecuada para 
abordar este aspecto de la CCI, consideramos que se debe precisar el origen de 
los materiales seleccionados para esta fase, así como las variedades culturales y 


143 Para el caso concreto del español, cfr. el capítulo 13 del PCIC (Instituto Cervantes, 
2006). Para una interesante propuesta del Consejo de Europa, cfr. Candelier et al. 
(2013). 
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las comunidades que representan: ¿son exclusivamente de la cultura meta? ¿Se 
incluyen también textos de la cultura materna? En caso de que fuera así, ¿estos 
se ofrecen en la LM o en la LE? ¿Cómo actuar si el alumnado es heterogéneo en 
cuanto a su Cl? ¿En algún momento se atiende a variedades culturales o comu¬ 
nidades que no cuentan con representación entre los estudiantes? 

A este respecto, sugerimos integrar la dimensión cognitiva mediante un 
modelo cíclico ( cfr: González Plasencia, 2017d) articulado en seis fases: 

- Fases 1 y 6: Cultura global: material “deslocalizado”, es decir, representaciones de 
diferentes comunidades y variedades culturales con independencia de la LE que 
se esté estudiando. 

- Fases 2 y 5: Cultura del aula: material relacionado con la(s) identidad(es) cultu- 
ral(es) del alumnado. 

- Fase 3 y 4: Cultura de la comunidad: material relacionado con la(s) variedad(es) 
cultural(es) asociadas a la LE que se esté estudiando. 

3.3.3. Modelos causales 

3.33.1. Modelo relacional de la CCI 

Las contribuciones de Spitzberg en las dos últimas décadas del siglo pasado al estu¬ 
dio de la comunicación interpersonal e intercultural han influido en modelos más 
actuales de la CCI, especialmente en cuanto a la concepción de la adecuación y 
la eficacia como factores determinantes de la interacción (cfr. Arasaratnam, 2017). 

El autor define la CC como “the broader set of concerns entailed in commu- 
nicative motivation 144 , knowledge, and skills as they relate to functionally effective 
communication appropriate to its context” (Spitzberg, 1983: 323). Según Spitz¬ 
berg, la distinción entre la motivación -la cual comprende las actitudes y los 
sentimientos-, el conocimiento y las destrezas es importante porque la actua¬ 
ción real del hablante puede ser inhibida por cualquiera de estos componentes 
(ibid.: 324). Por ejemplo, un individuo no puede comunicarse eficaz y adecua¬ 
damente si no quiere hacerlo -motivación-, pero incluso si está motivado no 
será capaz de hacerlo si no domina los contenidos necesarios -conocimiento-. 
Por último, que el individuo posea el conocimiento necesario y esté motivado a 
comunicarse no garantiza la comunicación si no es capaz de ejecutarlo adecua¬ 
damente -destrezas-. 


144 La cursiva es nuestra. 
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En la anterior definición hemos destacado cinco conceptos: los tres prime¬ 
ros se entienden como componentes de la CC -motivación, conocimiento y 
destrezas-, mientras que los dos últimos se relacionan con los resultados o el 
efecto que supuestamente deberían resultar de una notable CC -adecuación y 
eficacia-. En este capítulo ya se ha expuesto que tanto las dimensiones afectiva, 
cognitiva y procedimental como los conceptos de “adecuación” y “eficacia” son 
frecuentes en las definiciones 145 de la CCI (§ 3.2.2.2.) y en los modelos para esta 
competencia (§ 3.3.). Adviértase, sin embargo, que el autor formula tal defini¬ 
ción con el propósito de conceptualizar la CC, no la CCI, hecho que se debe 
a que considera la CCI como un subconjunto específico de la CC, por lo que, 
según Spitzberg, cualquier teoría de la CCI será necesariamente una teoría de 
la competencia comunicativa interpersonal (2012: 432). De esta manera, para 
entender su modelo de CCI (Spitzberg, 1997) es necesario atender primero a 
su teoría sobre la competencia comunicativa interpersonal (Spitzberg y Cupach, 
1984), la cual en fundamenta en siete asunciones (ibid.: 100-150): 

1) La competencia es percibida en función de la adecuación y de la efectividad. 

2) La competencia es contextual, lo que implica que los criterios para valorar la 
adecuación y la efectividad varían en función de la situación. 

3) La competencia es una cuestión gradual, es decir, la adecuación y la efectivi¬ 
dad forman parte de un continuum. 

4) La competencia es “molecular” y “molar”, o lo que es lo mismo, la valoración 
de la competencia depende tanto de comportamientos especificos/molecu- 
lares -por ejemplo, si alguien elabora una pregunta, una orden, etc.- como 
de impresiones abstractas/molares -por ejemplo, si el interlocutor transmite 
confianza-, 

5) La competencia es funcional, o, en otras palabras, mediante la comunicación 
se obtienen unos resultados o efectos. 

6) La competencia es una impresión. Así, la competencia se concibe no como 
algo intrínseco a la naturaleza del individuo, sino como una impresión que 
un individuo genera en otro. 


145 Nótese la proximidad de la definición de Spitzberg (1983) respecto a otras formuladas 
específicamente para el campo de la CCI más de 30 años después, por ejemplo: “the 
ability to communicate effectively and appropriately in intercultural situations based 
on one’s intercultural knowledge, skills, and attitudes” (Deardorff, 2006:247-248) o “a 
set of cognitive, affective, and behavioral skills and characteristics that support effec- 
tive and appropriate interaction in a variety of cultural contexts” (Bennett, 2008: 97). 
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7) La competencia es una valoración recíproca, puesto que la actuación de cada 

hablante genera una impresión en el resto de participantes. 

Además de la importancia que implica concebir la competencia desde un enfo¬ 
que funcional, puesto que relaciona la actuación del hablante con la obtención 
de unos resultados o efectos, consideramos que han de destacarse dos axiomas 
en este marco teórico. El primero de ellos es entender la competencia como una 
impresión en vez de como una capacidad o habilidad inherente al individuo. 
Desde este punto de vista, la competencia no es “algo que se tiene”, sino “algo 
que se genera”, por lo que su naturaleza es dinámica, ya que en algunas ocasiones 
el individuo producirá una impresión más favorable y en otras menos. Además, 
“the impression of competence (by self or coactor) is a partial function of actor 
motivation, knowledge, and skills” (Spitzberg, 1989: 260), es decir, la impresión 
que genera un individuo de su competencia -tanto en sí mismo como en el resto 
de participantes- depende de cómo se desenvuelve afectiva, cognitiva y procedi- 
mentalmente. En este sentido, podemos asumir entonces que uno de los objeti¬ 
vos de la enseñanza de LE debería ser “to identify those personal characteristics 
that produce the highest probability 146 of leading to impressions of competence 
in self and other” (Spitzberg y Cupach, 1984: 117). 

El segundo axioma que queremos destacar es aquel que define la competencia 
como contextual. Esta asunción está íntimamente relacionada con la anterior y 
vuelve a incidir en la naturaleza dinámica y funcional de la competencia, puesto 
que lo que en unas ocasiones puede resultar adecuado y eficaz -y, por lo tanto, 
generará una impresión favorable de la competencia- en otras situaciones puede 
no serlo. Ahora bien, ¿significa esto que hemos de relativizar la competencia y 
describirla exclusivamente en base a la actuación concreta de un hablante en una 
situación específica? A este respecto, Spitzberg (1997) propone atender a tres 
sistemas en los que se manifiesta la competencia: el individual, el episódico y el 
relacional, cada uno de los cuales subsume al anterior. 

Según el autor (ibid.: 380), el sistema individual incluye aquellas característi¬ 
cas que una persona posee y que facilitan una interacción competente, específi¬ 
camente el conocimiento, las destrezas y la motivación. Por su parte, el sistema 
episódico comprende aquellos aspectos específicos de un individuo que facilitan 
generar una impresión positiva de su competencia en una interacción concreta. 
Por último, el sistema relacional engloba los componentes que ayudan a una 
persona en todas sus interacciones, no solo en un episodio concreto. 


146 La cursiva es nuestra. 
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Esta concepción de la CCI le permite al autor establecer ciertas proposiciones 
para cada uno de los niveles. Respecto al nivel individual afirma que existe una 
relación directa entre la motivación, el conocimiento o las destrezas y la CCI, de 
modo que cuando aumentan las primeras lo hace también la CCI. De este modo, 
si el individuo mejora, entre otros, su seguridad o su confianza -motivación-; su 
conocimiento procedimental o sus conocimientos sobre otras identidades cul¬ 
turales -conocimiento- o su capacidad de adaptación de ser asertivo -estrate¬ 
gias- tendrá más posibilidades de generar una impresión positiva respecto a su 
competencia (ibid.: 381-385). 

En cuanto al nivel episódico, Spitzberg (ibid.: 386-389) postula que si, por 
ejemplo, el actor cumple con las expectativas del coactor, es capaz de compensar 
las relaciones de poder o genera resultados satisfactorios para el coactor -relaja¬ 
ción, placer, control de la situación, etc.- es probable que la impresión del coac¬ 
tor sobre su competencia aumente. Finalmente, el nivel relacional se entiende 
como “el nivel de mutua adaptación y satisfacción que se consigue en una rela¬ 
ción” (ibid.: 389), por lo que cuando aumenta el grado de integración, apoyo, 
confianza o respeto hacia la autonomía e intimidad del otro que muestran los 
participantes la competencia relacional se acrecienta y, por lo tanto, las probabi¬ 
lidades de generar una impresión positiva respecto a la CCI crecen. 

3.3.3.2. Modelo piramidal y cíclico de la CCI 

Como las propuestas de Borguetti (2011,2013) (§ 3.3.2.2.) y de Arasatnam (2006) 
(§ 3.3.3.3.), el modelo de CCI sugerido por Deardorff (2006) es fruto de un estu¬ 
dio empírico, si bien es cierto que difieren entre ellos en cuanto a la metodología 
empleada. En este caso, la muestra la componen, por un lado, representantes 
de instituciones estadounidenses que se dedican a la enseñanza y al entrena¬ 
miento intercultural y, por otro, 24 investigadores de reconocido prestigio 147 en 
el ámbito de la CCI. La investigación se articuló en tres fases: en la primera, los 
informantes debían proporcionar la que, según ellos, es la mejor conceptualiza- 
ción para esta competencia; en la segunda tenían que puntuar conforme a una 
escala Likert de 4 puntos (1 = poco relevante/importante y 4 = muy relevante/ 


147 Entre ellos se encuentran muchos de los académicos referenciados en este estudio, 
como Janet Bennett, Michael Byram, Guo Ming Chen, Mitchel Hammer, Daniel 
Kealey, Jolene Joester, R. Michael Paige, Harry Triandis, Richard Wiseman o Brian 
Spitzberg. De todos ellos, 22 viven en Estados Unidos, 1 en Canadá y 1 en Reino 
Unido, lo que, según la autora, puede representar un enfoque sesgado de la CCI (cfr. 
Deardorff, 2006). 
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importante) la importancia de los hallazgos obtenidos en la primera fase para 
el desarrollo de la CCI; mientras que en la tercera se les pedía que aceptaran o 
rechazaran los resultados de la segunda fase. 

En cuanto a la definición de la CCI, no se halló consenso entre los repre¬ 
sentantes de las instituciones y los investigadores. Los primeros optaron por 
conceptos integradores y generales en vez de específicos e identificaron como la 
definición más aplicable la propuesta por Byram (1997) (Deardorff, 2006: 247). 
Por su parte, de las respuestas de los especialistas surge una de las definiciones 
de la CCI que ya expusimos anteriormente: “the ability to communicate effec- 
tively and appropriately in intercultural situations based on one’s intercultural 
knowledge, skills, and attitudes” (ibid.: 247-248). Así mismo, estos identifican 
como componentes de la CCI atributos personales como la curiosidad, el respeto 
o la disposición; capacidades como la conciencia crítica o la adaptación; domi¬ 
nios cognitivos como el pensamiento contrastivo o el conocimiento cultural y 
destrezas como saber analizar, interpretar o relacionar diferentes aspectos de la 
interacción intercultural. 

Las respuestas de ambos grupos de informantes le permiten a la autora generar 
un modelo piramidal de CCI (figura 24), el cual recoge aquellos ítems cuya fre¬ 
cuencia de aparición en la primera fase fue significativa y que, además, alcanzaron 
al menos un 80% de acuerdo entre los informantes en la segunda y tercera fase. 


RESULTADOS EXTERNOS DESEABLES: 

Comportarse y comunicarse eficaz y adecuadamente 
(basándose en el propio conocimiento intercultural, en las 
destrezas y en las actitudes) para conseguir los propios 
objetivos 



RESULTADOS INTERNOS DESEABLES: 

Adaptabilidad (a diferentes estilos comunicativos y comportamientos; ajuste 
a nuevos entornos culturales); 

Flexibilidad (seleccionar y usar estilos de comunicación y comportamientos 
adecuados; flexibilidad cognitiva); 

Visión etnorelativista; 

Empatia 


Conocimientos y comprensión: 

Conciencia de la propia cultura; 

Conocimiento profundo y comprensión de la 
cultura (incluyendo contextos, rol e impacto de la 
cultura y de las cosmovisiones de los otros); 
Información específica de la cultura; 

Conciencia sociolingüística 

Destrezas: 

Escuchar, observar e interpretar 

Analizar, evaluar y relacionar 


Actitudes requeridas: 

Respeto (valorar otras culturas, diversidad cultural) 

Apertura (hacia el aprendizaje intercultural y hacia las personas de otras culturas) 
Curiosidad y descubrimiento (tolerar la ambigüedad y la incertidumbre) 


* Progresa desde el nivel personal (actitudes) al nivel interpersonal/interactivo (resultados) 

* El grado de competencia intercultural depende del grado de adquisición de los elementos inferiores 


Figura 24. Modelo piramidal de la CCI. Fuente: adaptado y traducido de Deardorff 
(2006: 254), [con modificaciones]. 
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El modelo ha de interpretarse verticalmente, de modo que los factores de los 
niveles inferiores permiten el desarrollo de aquellos ubicados en niveles superio¬ 
res. Como puede observarse en la imagen (figura 24), en la base de la pirámide 
se encuentra la dimensión afectiva, en la cual se identifican actitudes como el 
respeto, la apertura hacia otras realidades, la curiosidad y la disposición hacia el 
descubrimiento 148 . En el nivel inmediatamente superior se hallan interrelacio¬ 
nadas las otras dos dimensiones de la CCI: la cognitiva y la procedimental. La 
primera atiende a la conciencia cultural y sociolingüística y al conocimiento cul¬ 
tural específico y general; mientras que la segunda lo hace a las destrezas de escu¬ 
char, observar, interpretar, analizar, evaluar y relacionarse. Por su parte, el tercer 
nivel se reserva para los “resultados internos”, es decir, aquellos efectos deseables 
que favorece la CCI en el individuo. Estos son la adaptabilidad, la flexibilidad, la 
empatia y la actitud etnorelativa. Finalmente, el último nivel aborda los “resul¬ 
tados externos”, los cuales, siguiendo a Spitzberg (1983, 1989, 1997, Spitzberg y 
Cupach, 1984), se resumen en la adecuación y eficacia interactiva. 

En nuestra opinión, han de destacarse tres aspectos de este modelo. En pri¬ 
mer lugar, en la línea de Seelye (1994) (§ 3.3.2.1.) pero a diferencia de Borghetti 
(2011, 2013) (§ 3.3.2.2.), la autora concibe la dimensión afectiva como el punto 
de partida en el desarrollo de la CCI. Sin embargo, ha de precisarse que este 
modelo piramidal no está enfocado hacia la enseñanza de LE, sino que su obje¬ 
tivo es identificar y relacionar los componentes clave de la competencia. En otras 
palabras, los modelos de Deardorff y Borghetti pueden complementarse, puesto 
que es posible asumir que las actitudes constituyen la dimensión más importante 
en el desarrollo de la CCI y, conforme a criterios exclusivamente metodológicos, 
optar por iniciar la enseñanza de esta competencia por la dimensión cognitiva. 

En relación con lo expuesto anteriormente, otro aspecto importante del modelo 
piramidal (Deardorff, 2006) es el lugar que reserva para los conocimientos. Como 
puede observarse, están relacionados con la dimensión procedimental -puesto 
que se asume que las destrezas permiten la adquisición de tales conocimientos- y 
dependen, ambas dimensiones, del componente afectivo. Es decir, en lugar de 
ocupar un lugar privilegiado en el modelo -como, en ocasiones, ocurre en nues¬ 
tra disciplina (§ 3.2.)-, se integran con el resto de los factores, ya que “culture-spe- 
cific knowledge needs to go beyond the conventional surface-level knowledge of 
foods, greetings, customs, and so on. Further, knowledge alone is not sufficient 
for intercultural competence development” (Deardorff, 2011: 68). 


148 No obstante, ha de precisarse que cada dimensión “it is not limited to those compo- 
nents included in the model” (Deardorff, 2006: 255). 
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Finalmente, ha de observarse que, según esta concepción, el efecto o los 
resultados obtenidos en las interacciones dependen del grado de desarrollo de 
la CCI, puesto que las tres dimensiones sostienen los niveles superiores. En este 
sentido, consideramos importante la distinción entre “resultados internos” y 
“resultados externos”, porque relaciona esta competencia no solo con la capaci¬ 
dad para comunicarse adecuada y eficazmente -resultados externos-, sino con 
su vertiente educativa y ética, esto es, el desarrollo de una actitud etnorelativa 
o empática hacia otras identidades culturales -resultados internos-. De hecho, 
nótese que, según Deardorff (2006: 254), la consecución de los objetivos exter¬ 
nos dependerá en última instancia del desarrollo de ese filtro interno. 

A pesar de las virtudes que presenta la propuesta de Deardorff, es posible 
considerarla como una visualización descriptiva -u orientada- en vez de como 
un modelo causal, puesto que no presenta relaciones entre los componentes más 
allá de las relativas a la propia jerarquía. Igualmente, tampoco atiende a la natu¬ 
raleza diacrónica o longitudinal de la CCI, ya que no explica el proceso según el 
cual estos factores entran en juego en la interacción. Estas debilidades quedan 
solucionadas con el modelo cíclico (figura 25), el cual surge de la interpretación 
de la autora del modelo piramidal. 


Individual 



Interacción 


Figura 25. Modelo cíclico de la CCI. Fuente: Deardorff (2006: 256). 
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En este modelo, Deardorff destaca el proceso que se extiende desde la esfera 
personal e individual del hablante -actitudes, conocimientos, destrezas y resul¬ 
tados internos- hasta el nivel interpersonal, esto es, la interacción -resultados 
externos-. De nuevo, el punto de partida es la dimensión afectiva, e incluso se 
concibe la posibilidad de que se obvien los pasos intermedios, pese a que “the 
degree of appropriateness and effectiveness of the outcome may not be nearly 
as high as when the entire cycle is completed and begins again” (ibid.: 257). 
Así mismo, el modelo también implica que cuanto mayor dominio de actitu¬ 
des, conocimientos y destrezas -nivel individual- mayor posibilidad de obtener 
resultados internos -nivel individual- y externos -nivel interaccional- favora¬ 
bles. En este sentido, la autora se aleja de la propuesta de Spitzberg (1983, 1997, 
2012) de entender la competencia como una impresión en lugar de como una 
capacidad inherente al ser humano, decantándose por esta última idea. 

Para concluir, consideramos necesario resaltar la falta de identidad del com¬ 
ponente comunicativo y lingüístico en ambos modelos. Si bien es cierto que se 
integra en diferentes componentes -por ejemplo, en las destrezas, en los resulta¬ 
dos internos mediante la adaptabilidad o la flexibilidad, en los conocimientos a 
través de la conciencia sociolingüística o en los resultados externos por medio de 
la adecuación y la eficacia-, en ningún momento se constituye como un compo¬ 
nente más de la CCI. Según la autora (ibid.: 259), esta decisión se debe a que no 
se obtuvo consenso respecto a este aspecto en las respuestas de los investigado¬ 
res, puesto que para muchos no es una de las dimensiones más importantes de la 
CCI, sino un factor más que se integra en varias de estas. 

3.3.3.3. Integrated Model of Intercultural Communication Competence 

La novedad de esta propuesta es que no se fundamenta en la opinión de los 
expertos, en la revisión de la literatura especializada o en las observaciones de 
la aplicación al aula (como por ejemplo Deardorff, 2006; Fantini, 2000, 2006; 
Borghetti, 2011, 2013; respectivamente), sino en qué características perciben los 
hablantes en aquellas personas que consideran competentes en la comunicación 
intercultural (Asaratnam y Doerfel, 2005). 

Para ello, entrevistan a 37 estudiantes universitarios de 15 nacionalidades 
diferentes, solicitándoles que respondan a preguntas como: ¿cómo se define la 
CCI en tu lengua materna? o ¿qué características de la CCI percibes como comu¬ 
nes a la gente de diferentes culturas? (ibid.: 144). Esta metodología se sustenta 
en dos asunciones teóricas: por un lado, se entiende la competencia como una 
percepción, lo que les sitúa en la línea de Spitzberg y Cupach (1984); por otro, 
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los conceptos de “comunidad” y “cultura” se describen desde la perspectiva de la 
antropología simbólica, puesto que parten del supuesto de que 

people belong to communities where there are shared memories of historie events, cul¬ 
tural norms, and presumably a shared understanding of what ICC is from the perspec- 
tive of the culture that they belong to because there is shared meaning between people 
of a culture (Arasaratnam, 2006: 94). 

Mediante un análisis de redes semánticas, Arasaratnam y Doerfel (2005: 157) 
identifican dos características generales para las personas que se perciben como 
competentes en la CCI: la motivación y la sensibilidad hacia la interacción. Igual¬ 
mente, en el estudio emergen cinco variables relacionadas con la CCI: empatia, 
motivación, actitud hacia otras culturas, experiencia e implicación en la interac¬ 
ción. Para comprobar el potencial explicativo de estas cinco variables, así como 
la relación entre ellas, Arasaratnam (2006) conduce otro estudio con 400 estu¬ 
diantes universitarios. En él, se administran seis escalas Likert de 7 puntos, una 
para cada variable de las anteriores y otra para la CCI, la cual, siguiendo a Spitz¬ 
berg y Cupach (1984), se caracteriza en términos de eficacia y adecuación. De 
estos resultados, mediante un análisis de regresión múltiple, emerge el Integrated 
Model of Intercultural Communication Competence (en adelante, IMICC, por sus 
siglas en inglés) (figura 26). 


. 14 * 



Figura 26. IMICC. Fuente: adaptado y traducido de Arasaratnam (2006: 97). 
















252 


La competencia comunicativa intercultural 


Como se observa en la imagen, los factores que forman parte del estudio no 
son las tradicionales dimensiones cognitiva, afectiva y procedimental. Esto se 
explica porque la CCI se entiende como la variable dependiente y, la escala que 
utilizan para valorar esta competencia ya incluye en sí misma ítems relacionados 
con las actitudes, los conocimientos y las destrezas ( cfr: Arasaratnam, 2009). Así, 
el modelo IMICC no trata de establecer cómo se articulan las dimensiones o las 
áreas de la CCI, sino cómo influyen otras variables en la CCI. Es por ello que el 
IMICC es un modelo causal, ya que visualiza la relación entre las variables y la 
intensidad con la que se correlacionan 149 . 

En este sentido, las cinco variables que forman parte del estudio pueden 
correlacionarse directamente con la CCI o hacerlo a través de otra variable. Por 
ejemplo, la actitud hacia otras culturas ( global attitude), definida como “a posi- 
tive, non-ethnocentric disposition toward people from other cultures” (Arasa¬ 
ratnam, 2006: 94), se relaciona fuertemente con la implicación en la interacción 
(interaction envolvement) y, en menor medida, con la motivación ( motivation ), 
variables que, a su vez, correlacionan con la CCI. Del mismo modo, la empa¬ 
tia ( empathy ) correlaciona fuertemente con la actitud hacia otras culturas y, en 
menor grado, con la implicación en la interacción, pero también directamente 
con la CCI. Según la autora, este hallazgo -pese a que la fuerza de la relación es 
pequeña- es interesante porque 

it provides a possible explanation for situations where people are able to exhibit effective 

and appropriate behavior in intercultural situations, even with no prior exposure to or 

experience with people from other cultures (Arasaratnam, 2006: 98). 

A este respecto, obsérvese que la experiencia ( experience ), entendida como 
“living abroad, traveling abroad, specific training in intercultural communica- 
tion, and cióse personal relationships with people from other cultures” (ibid.: 94), 
no desempeña un papel tan importante como el que, a priori, cabría esperar. 
Finalmente, hemos de destacar el lugar que ocupa la motivación ( motivation ), 
la cual se define como “the desire to engage in intercultural interactions for the 
purpose of understanding and learning about other cultures” (ibid.). Esta varia¬ 
ble, que se ve influida, como cabría esperar, por la actitud hacia otras culturas, es 
la que presenta una correlación más fuerte con la CCI, además de relacionarse 
directa y positivamente con la experiencia. De ello se deduce que nuevamente 
la dimensión afectiva parece situarse en la base de la CCI, como han propuesto 
otros investigadores (cfr. Deardorff, 2006). 


149 La relación entre las variables viene expresada en el gráfico por la dirección de las 
flechas y la intensidad por su coeficiente de regresión. 
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Siguiendo esta línea, Arasaratnam y Bajernee (2007, 2011) han sugerido en 
contribuciones posteriores al modelo IMICC han propuesto la “búsqueda de 
sensaciones” (sensation seeking ) como una variable explicativa de la CCI rela¬ 
cionada con la motivación y el etnocentrismo. Según las autoras, la búsqueda 
de sensaciones -entendida como “a personality variable that is associated 
with the need for novelty, excitement, and adventure” (Arasaratnam y Bajer¬ 
nee, 2007: 304)-, favorece la interacción intercultural y la creación de amista¬ 
des interculturales. En otras palabras, aquellos individuos que presentan altos 
índices de “búsqueda de sensaciones” muestra también resultados altos para 
la motivación y, por ende, para la CCI (Arasaratnam y Bajernee, 2007, 2011). 
Sin embargo, esta variable correlaciona directa y negativamente con el etnocen¬ 
trismo, por lo que aquellos individuos que presentan índices altos en la variable 
etnocentrismo no se muestran motivados a establecer una relación intercultu¬ 
ral aun cuando también muestren un alto grado de “búsqueda de sensaciones”. 
Es decir, la variable “etnocentrismo” actuaría como filtro entre la “búsqueda de 
sensaciones” y la motivación: “they may recognize that intercultural friendships 
present novelty and thrill, but may choose not to pursue this particular avenue 
for satisfying their need for novelty because of ethnocentrism” (Arasaratnam y 
Bajernee, 2007: 308). 

En nuestra opinión, los modelos causales suponen un progreso para la ense¬ 
ñanza de la CCI, ya que ofrecen una serie de relaciones entre variables que 
podemos aplicar a la docencia. Por ejemplo, del IMICC se deduce que si desa¬ 
rrollamos actividades para favorecer el etnorelativismo en nuestros discentes, 
su CCI mejorará; o que quizás no sea tan interesante pretender que adquieran 
un conocimiento fáctico sobre la cultura meta como que desarrollen una acti¬ 
tud crítica y empática hacia el mundo que les rodea. Por otra parte, el IMICC 
muestra que la variable “experiencia” no correlaciona con la CCI y tiene poca 
influencia en el resto de las variables, por lo que podría resultar interesante plan¬ 
tear un entrenamiento previo a las estancias en el extranjero -por ejemplo, con 
los programas de movilidad universitarios- para que pudieran aprovechar esa 
oportunidad y comprobar si, de esa manera, muestran mayor influencia en la 
adquisición de la CCI ( cfr,: IEREST, 2015). 

No obstante, consideramos que hay tomar con cierta cautela los resultados del 
IMICC. Por un lado, la autora parte del presupuesto de que la CCI puede ser eva¬ 
luada, asunción cuando menos controvertida en la disciplina (§ 4.1.). Además, 
este proceso de medición se lleva a cabo con una única herramienta que evalúa 
las tres dimensiones exclusivamente con 10 ítems, la cual, aunque parece presen¬ 
tar índices adecuados de fiabilidad y consistencia interna, solo se ha probado con 
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informantes de un perfil muy concreto -estudiantes universitarios y de la misma 
nacionalidad- ( cfr: Arasaratnam, 2009). 

Por último, la muestra del primer estudio la componen 37 informantes de 
15 nacionalidades, de las cuales 9 está representada por un único individuo - 
Estados Unidos por 12- (Arasaratnam y Doerfel, 2005). Del mismo modo, en el 
estudio que da lugar al modelo IMICC participan 400 informantes, de los cuales 
316 (79%) se identifican como estadounidenses de raza caucásica. A la luz de 
estos datos, consideramos que no podemos aceptar que el IMICC proponga un 
modelo universal con independencia de la identidad de los participantes, si bien 
es cierto que se necesitaría más investigación para probar esta hipótesis y que los 
resultados que arroja ayudan a la interpretación de la CCI. 

3.4. La CCI en los documentos de referencia de enseñanza 
de E/LE 

En los últimos 20 años han sido frecuentes los estudios sobre la CCI en la 
enseñanza de E/LE, desde aquellos que proporcionan propuestas didácticas de 
diversa índole 150 a los que abordan la investigación en esta competencia 151 . En 
este apartado, sin embargo, nos centramos en aquellas publicaciones que sirven 
como referencia para el trabajo posterior de docentes e investigadores. Primero, 
abordamos las contribuciones que ha efectuado el Consejo de Europa a este 
campo durante el presente siglo; después, profundizamos en el PCIC (Instituto 
Cervantes, 2006). Esta organización se asienta sobre la asunción de que la labor 


150 Ya sea respecto al componente afectivo (Valls Campá, 2011), los malentendidos cul¬ 
turales (Oliveras, 2000), los contenidos culturales (Santamaría Martínez, 2008; San¬ 
tiago Guervós, 2012a, 2012b; Soler-Espiauba, 2015; González Plasencia, 2017a), las 
TIC y el aprendizaje en entornos virtuales (O’Dowd, 2003; Vinagre Laranjeira, 2010; 
McCloskey, 2012; Álvarez Ramos y González Plasencia, 2017; González Plasencia, 
Ramos Álvarez y Ayala Carrasco, 2017; Gómez García, González Plasencia y Morgado, 
2018), los materiales (González Plasencia, 2016,2017c), las estrategias (Denisy Matas 
Pía, [1999] 2009), el análisis del discurso y conversación (Wessling, [1999] 2009) o la 
tipología de actividades (Alonso Belmonte y Fernández Agüero, 2013), entre otros. 

151 Por ejemplo: la perspectiva del profesorado o la formación de profesores (Hernández 
Muñoz, 2016a, 2016b; Santiago Guervós y Fernández González, 2017), el análisis de 
materiales (Santamaría Martínez, 2008; Nikleva, 2012), las representaciones culturales 
(Atienza Merino, 2005; Koike y Lacorte, 2014; Iglesias Casal, 2015), las actitudes (Vilá 
Baños, 2006) o el español para fines específicos (Riutort Cánovas, 2010) 
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del Instituto Cervantes se fundamenta en las directrices marcadas por el orga¬ 
nismo europeo para la enseñanza de cualquier lengua. 

3.4.1. El Consejo de Europa 

Aunque, como hemos tratado de poner de manifiesto en los apartados anterio¬ 
res, numerosos docentes e investigadores han dedicado sus esfuerzos a esclarecer 
cómo se articula la comunicación intercultural y la CCI, en el contexto europeo 
de la enseñanza de LE, y, por lo tanto, también en el de E/LE, no puede obviarse 
la labor que viene desempeñando durante décadas el Consejo de Europa. En 
lo que respecta a los objetivos de este trabajo, desde la publicación del MCERL 
(Council of Europe, [2001] 2002) 152 , este organismo ha contribuido notoria¬ 
mente a esclarecer las principales cuestiones relativas a la CCI. 

Con el propósito de ilustrar la evolución en cuanto a la concepción de esta 
competencia, en este apartado abordaremos, además del MCERL, el manual para 
profesores Developing the Intercultural Dimensión in Language Teaching (en ade¬ 
lante, DIDLT) (Byram, Gribkova y Starkey, 2002), The INCA Project: Intercultural 
Competence Assessment (en adelante, INCA) (Council of Europe, 2004), Autobio- 
graphy of Intercultural Encounters (en adelante, AIE) (Council of Europe, 2009a, 
2009b, 2009c), Marco para los Enfoques Plurales de las Lenguas y las Culturas (en 
adelante, MAREP) (Candelier et al., 2013) 153 , White Paper of Intercultural Dia¬ 
logue (en adelante, WPID) (Council of Europe, 2008), Developing Intercultural 
Competence Through Education (en adelante, DICTE) (Huber y Reynolds, 2014), 
Competences for Democratic Culture (en adelante, CDC) (Council of Europe, 
2016) y Common European Framework of Reference for Languages: Companion 
Volume with New Descriptors (en adelante, MCERL-CV 154 ) (Council of Europe, 
2018) (tabla 16). 


152 El Consejo de Europa publica la edición en francés e inglés en 2001. Sin embargo, 
preferimos optar por esta referencia ya que todas las alusiones que vamos a realizar 
son a la traducción realizada por el Instituto Cervantes en 2002. 

153 Utilizamos este referencia puesto que recurrimos a la versión definitiva en español. 
Se puede encontrar una primera versión del referencial de 2007 en www.coe.int. 

154 Aunque aún no se ha publicado la traducción al español de esta actualización, optamos 
por estas siglas para mantener el paralelismo con la edición de 2001. 
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Tabla 16. Principales contribuciones del Consejo de Europa en el siglo XXI al estudio de 
la CCI. Fuente: elaboración propia. 


Obra 

Principal contribución 

Concepción de la CCI 

MCERL 

Descripción de la CCI y relación 
con el resto de competencias. 

4 saberes: saberes, saber hacer, saber ser 
y saber aprender. 

DIDLT 

Papel del profesor en la enseñanza 
de la CCI. 

5 saberes: savoirs , savoir comprendre , 
savoir étre , savoir apprendre/faire y 
savoir sengager. 

INCA 

Evaluación de la CCI. 

6 competencias: tolerancia hacia 
la ambigüedad, flexibilidad 
conductual, conciencia comunicativa, 
descubrimiento cultural, respeto hacia 
el otro y empatia. 

AIE 

Aprendizaje (autónomo) de la 

CCI. 

7 competencias: las 6 del INCA + 
orientación a la acción. 

MAREP 

WPID 

Marco de referencia y descriptores 
para la CCI. 

Propuestas para abordar la 
diversidad cultural: el diálogo 
intercultural. 

7 competencias globales que movilizan 
recursos concretos de las dimensiones 
afectiva, cognitiva y procedimental. 

DICTE 

Implementar la dimensión 
educativa, ética y política de la 

CCI. 

3 dimensiones: afectiva, cognitiva y 
procedimental + componente activo y 
participativo. 

CDC 

Modelo de la CCI para 
implementar la dimensión 
educativa, ética y política. 

4 áreas: valores, actitudes, 
conocimientos y destrezas. 

MCERL-CV 

Descripción de la competencia 
plurilingüe y pluricultural y 
descriptores nivelados. 

Integrada en la competencia plurilingüe 
y pluricultural y en la mediación. 


3.4.1.1. Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 

La distinción que establece el MCERL entre las “competencias generales” y las 
“competencias comunicativas” del usuario, motiva que no se refieran a la CCI 
sino a la CI, la cual ubican en las primeras 155 . En lugar de referirse a las dimen¬ 
siones cognitiva, afectiva y procedimental, opta por, siguiendo a Byram (1997), 
denominar los componentes de esta competencia como saberes, siendo estos los 


155 Cfr. capítulo 5 de la obra. 
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conocimientos declarativos (saber), las destrezas y habilidades (saber hacer), la 
competencia existencial (saber ser) y la capacidad de aprender (saber aprender). 

En cuanto a la dimensión cognitiva, el MCERL clasifica los saberes en tres 
categorías: el conocimiento del mundo, el cual se define como “el conocimiento 
factual relativo al país o países en que se habla el idioma; por ejemplo, sus prin¬ 
cipales características geográficas, medioambientales, demográficas, económicas 
y políticas” (Council of Europe, [2001] 2002: 99); el conocimiento sociocultural, 
esto es, “el conocimiento de la sociedad y de la cultura de la comunidad o comu¬ 
nidades en las que se habla el idioma” (ibid.: 100) y, por último, la consciencia 
intercultural, entendida como “el conocimiento, la percepción y la comprensión 
entre el mundo de origen y el mundo de la comunidad objeto de estudio’ (simi¬ 
litudes y diferencias distintivas)” (ibid.: 101). 

En lo tocante a las destrezas y habilidades (saber hacer), el MCERL diferencia 
dos tipos: las destrezas y habilidades prácticas, de carácter general y vinculadas 
al desarrollo del estudiante en ámbitos a priori extralingüísticos y las destrezas y 
habilidades interculturales, descritas como: 

La capacidad de relacionar entre sí la cultura de origen y la cultura extranjera; la capa¬ 
cidad de identificar y utilizar una variedad de estrategias para establecer contacto con 
personas de otras culturas; la capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural 
entre la cultura propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malenten¬ 
didos interculturales y las situaciones conflictivas y la capacidad de superar relaciones 
estereotipadas (ibid.: 102). 

Por último 156 , el MCERL incluye en la competencia existencial (saber ser) las 
actitudes, las motivaciones, los valores, las creencias, los estilos cognitivos y los 
factores de personalidad de los estudiantes. De todos ellos, solo relaciona direc¬ 
tamente con la CI las actitudes, ya que explícita que estas abordan 

la apertura hacia nuevas experiencias, otras personas, ideas, pueblos, sociedades y cultu¬ 
ras, y el interés que muestran hacia ello; la voluntad de relativizar la propia perspectiva 
cultural y el propio sistema de valores culturales y voluntad y la capacidad de distan¬ 
ciarse de las actitudes convencionales en cuanto a la diferencia cultural (ibid.: 103). 

A pesar de la indudable relevancia que ha tenido el MCERL en la enseñanza de 
E/LE, consideramos que presenta varias inconsistencias en cuanto a la didác¬ 
tica de la CCI en la disciplina. En primer lugar, la opción por distinguir entre 
competencias generales y comunicativas dificulta la integración de los objetivos 


156 En este caso no incluimos el “saber aprender” porque no es una dimensión que res¬ 
pecto a la que exista consenso entre los interculturalistas, ya que frecuentemente se 
incluye como un área más de la dimensión procedimental. 
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interculturales y comunicativos, aspecto que se agrava por la escasa especificidad 
con la que se trata la dimensión intercultural del aprendizaje de lenguas, como 
puede observarse en la ausencia de descriptores para esta competencia. A este 
respecto, hemos de destacar que en el MCERL predomina el enfoque contrastivo 
de la cultura, especialmente en lo concerniente a la dimensión cognitiva, la cual 
se orienta hacia la búsqueda de diferencias y similitudes entre la cultura materna 
y la cultura meta. En nuestra opinión, esta concepción simplifica en exceso la 
complejidad inherente a la interacción intercultural, especialmente en cuanto a 
las múltiples identidades de los hablantes. No obstante, hemos de destacar que 
el tratamiento de las dimensiones afectiva y procedimental es más adecuado, 
puesto que, por ejemplo, se incluyen referencias a la figura del estudiante como 
mediador cultural o a la diversidad de estrategias para interactuar en contextos 
pluriculturales. 

En segundo lugar, el MCERL obvia la dimensión educativa, ética y política 
de la dimensión intercultural del aprendizaje de LE. A este respecto, estamos 
de acuerdo con Byram (2009: 326), quien afirma que el Consejo de Europa solo 
tomó de su modelo la nomenclatura de los saberes, prescindiendo por completo 
de la conciencia crítica (savoir s’engager). En la obra no se hace referencia a esta 
dimensión, y resulta interesante comprobar que la consciencia intercultural se 
incluye dentro de la dimensión cognitiva, pese a que muchos autores consideran 
que, debido a su relevancia en la adquisición de la CCI, debe interpretarse como 
un componente más ( cfr: Byram, 1997; Fantini, 2000 o Borghetti, 2011, 2013). 

Finalmente, cabe señalar que la introducción de la “competencia plurilin¬ 
güe y pluricultural”, entendida no como la adición de diferentes competencias 
comunicativas y culturales sino como la construcción de una macrocompeten- 
cia a través de las diferentes experiencias lingüísticas y culturales del individuo 
(ibid.: 132), supone una aproximación más adecuada a la concepción dinámica 
y conformadora de la identidad del alumno de la cultura, si bien hubiera sido 
deseable que se explicitaran más las relaciones que se establecen entre esta y el 
resto de las competencias, así como los métodos para favorecer su desarrollo. 

3.4.1.2. Developing the Intercultural Dimensión in Language Teaching 

Una de los principales cuestiones que el MCERL no abordó, y que constituye el 
objetivo principal del DIDLT, fue el papel del profesor en la enseñanza de la CCI. 
Esta obra introduce varias novedades respecto a su predecesora: por un lado, no 
concibe la conciencia intercultural como parte de los conocimientos, sino como 
una dimensión más de la competencia. Por otro, supera el enfoque contrastivo 
respecto a los conocimientos, pues los define como: “not primarily knowledge 
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about a specific culture, but rather knowledge of how social groups and identi- 
ties function and what is involved in intercultural interaction” (Byram, Gribkova 
y Starkey, 2002: 12). Este hecho se fundamenta en la concepción de la cultura 
como una identidad social de los hablantes, lo que supone que cada persona 
se construye a través de varias identidades que afectan a la comunicación -por 
ejemplo, la nacional, regional, local, laboral, religiosa o política- (§ 1.3. y 2.3.). 

En relación con lo anterior, el DIDLT sostiene que el modelo para el desarrollo 
de la CCI no es el hablante nativo sino el hablante intercultural (§ 3.2.3.2.), y que, 
por lo tanto, 

the ‘best’ teacher is neither the native ñor the non-native speaker, but the person who 
can help learners see relationships between their own and other cultures, can help them 
acquire interest in and curiosity about ‘otherness’, and an awareness of themselves and 
their own cultures seen from other people’s perspectives ( ibid ..: 10). 

Así, el DIDLT (ibid.: 11-17) propone que para integrar la CCI en la enseñanza 
de lenguas no es necesario que el profesor sea un hablante nativo, ni siquiera que 
haya estado inmerso en la cultura meta. Las razones que aducen para ello son 
las siguientes: primero, sugieren que un idioma puede utilizarse como lengua 
franca sin necesidad de que en la interacción participe gente de aquella cultura 
que pueda asociarse con la lengua que está aprendiendo el discente; segundo, 
asumen que “las culturas” sufren transformaciones constantemente y que, ade¬ 
más, existen varias subculturas dentro de aquello que se designa como cultura 
meta, por lo que ni siquiera cabe esperar que todos los hablantes nativos domi¬ 
nen cada uno de los aspectos culturales de una misma comunidad; por último, 
entienden que el desarrollo de la CCI es longitudinal y no finito, por lo que no es 
tan importante adquirir unos conocimientos concretos como desarrollar estra¬ 
tegias y habilidades que faciliten la interacción: “the role of the language teacher 
is therefore to develop skills, attitudes and awareness of valúes just as much as to 
develop a knowledge of a particular culture or country” (ibid.: 13). 

Finalmente, en esta obra también se sugieren unos principios metodológicos 
para la enseñanza de la CCI, entre los que destacan: el uso de textos auténticos 
y la toma de conciencia por parte de los discentes de qué valores y significados 
implícitos transmite el material que están usando; la atención al contexto en el 
que se crean dichos recursos -fecha, tipo y lugar de producción o circunstancias 
sociales e históricas de ese momento- y la necesidad de motivar a los alumnos a 
que compartan sus ideas y su conocimiento, así como a que discutan sus opinio¬ 
nes, siempre bajo el precepto de que “it is important to challenge ideas, not the 
people who express the ideas” (ibid..: 27). 
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3.4.1.3. Intercultural Competence Assessment 

El DIDLT supone un avance respecto al MCERL principalmente en dos ámbi¬ 
tos: las concepciones de la cultura y de la CCI y el papel del profesor en el desa¬ 
rrollo de esta competencia. En lo que respecta a su evaluación, el DIDLT sí que 
dedica un apartado a este tema (ibid.: 29-32), pero apenas resulta introductorio 
y se sugieren vías menos tradicionales para llevarlo a cabo, como el European 
Language Portfolio 157 (Council of Europe, 2000). 

El proyecto INCA tiene como principal propósito desarrollar una herra¬ 
mienta para la evaluación de la CCI, la cual se fundamenta en nuevo marco 
conceptual para esta competencia. En esta obra, se sustituyen las cuatro dimen¬ 
siones tradicionales -afectiva, procedimental, cognitiva y conciencia crítica- por 
seis competencias: “tolerancia hacia la ambigüedad”, entendida como la habili¬ 
dad para aceptar la falta de claridad e interactuar constructivamente; “flexibili¬ 
dad conductual”, es decir, la habilidad para adaptar el comportamiento propio 
a diferentes necesidades y situaciones; “conciencia comunicativa,” o lo que es lo 
mismo, la capacidad de establecer relaciones entre las expresiones lingüísticas 
y los contenidos culturales, de identificar diferentes patrones comunicativos y 
de modificar el propio estilo comunicativo; “descubrimiento cultural”, definido 
como la habilidad para adquirir nuevos conocimientos y prácticas sociales de 
una cultura; “respeto hacia el otro”, o sea, la curiosidad, la apertura y la capacidad 
de aceptar otras prácticas, costumbres y valores así como de relativizar las pro¬ 
pias y, finalmente, “empatia”, entendida como la habilidad para entender intuiti¬ 
vamente qué piensan y cómo se sienten otras personas en situaciones concretas 
(Council of Europe, 2004: 5-7). 

La segunda novedad que introduce respecto a sus predecesores es considerar 
tres niveles de dominio de la CCI: basic, intermedíate yfull, propuesta que se 
asienta en la concepción longitudinal de la adquisición de esta competencia ( cfr,: 
Bennett, 1986) (§ 2.3.2.4.). La combinación de las seis competencias y los tres 


157 Esta obra no se incluye entre las aportaciones del Consejo de Europa al estudio de 
la CCI porque tanto su estructura (language passport, language biography y dossier ) 
como su concepción sobrepasan los límites de esta competencia. En palabras de Little, 
Goullier y Hughes: “the ELP is designed to medíate to learners, teachers and schools, 
and other stakeholders the ethos that underpins the CEFR: respect for linguistic and 
cultural diversity, mutual understanding beyond national, institutional and social 
boundaries, the promotion of plurilingual and intercultural education, and the deve- 
lopment of the autonomy of the individual Citizen” (2011: 5). Para una relación entre 
la CCI y el ELP, cfr. Goullier (2009). 
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niveles conforman un marco del desarrollo de la CCI constituido por 18 descrip¬ 
tores, los cuales se formulan como el siguiente, correspondiente al nivel full de la 
tolerancia a la ambigüedad: “is constantly aware of the possibility of ambiguity. 
When it occurs, he/she tolerates and manages it” (Council of Europe, 2004: 9). 

En cuanto a la herramienta de evaluación propuesta por el INCA, esta es com¬ 
pleta y precisa, puesto que combina métodos cualitativos y cuantitativos, prue¬ 
bas individuales y grupales y actividades escritas y orales en torno a tres tipos de 
test: cuestionarios, escenarios y role plays. Existen numerosas propuestas para 
medir la CCI (Kelley y Meyers, 1995a; Chen y Starosta, 2000; Hammer, Bennett 
y Wiseman, 2003; Ang y van Dyne, 2008; entre otras) (§ 4.1.) si bien es cierto que 
estas, a diferencia de la que ofrece el INCA, no se enfocan específicamente en la 
enseñanza/aprendizaje de LE, por lo que su aplicación a nuestra disciplina no 
siempre es satisfactoria (Fantini, 2009). 

Cada una de las pruebas está diseñada con un propósito diferente: los cuestio¬ 
narios sirven para recoger información de los estudiantes, tanto personal como 
relativa a sus experiencias interculturales previas. Por su parte, los escenarios 
describen una serie de situaciones interculturales a las que los candidatos deben 
dar respuesta, evaluando cada uno de ellos una de las seis competencias descritas 
con anterioridad. No se trata necesariamente de conflictos o choques intercultu¬ 
rales, sino que se ofrece un contexto informativo rico que posibilita la reflexión 
previa de los discentes a través de estímulos audiovisuales o escritos. Finalmente, 
los role play evalúan las seis competencias de manera simultánea, bien a través de 
actividades grupales o por parejas. 

En resumen, el INCA abordar un aspecto de la CCI que no había sido tra¬ 
tado con anterioridad: la evaluación, y ofrece un marco consistente que ha sido 
aplicado posteriormente en otras propuestas del propio Consejo de Europa (por 
ejemplo, Lázár et al, 2007). En cuanto a la concepción de la cultura y de la CCI, 
sigue los presupuestos del DIDLT, por lo que también se aleja de los enfoques 
contrastivos y de la concepción estática y exclusivamente factual de la cultura. 
En este sentido, y a pesar de que su principal aportación consista en ofrecer una 
herramienta para la evaluación de la CCI, consideramos que la propuesta tiene 
un valor didáctico en sí misma, puesto que ofrece los lineamientos básicos para 
la creación de actividades verdaderamente interculturales en el aula. A este res¬ 
pecto, el valor que le otorga al componente afectivo y procedimental también 
suponen un cambio significativo respecto MCERL. 
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3.4.I.4. Autobiography of InterculturalEncounters 

De la misma manera que el DIDLT y el INCA, la AIE concibe la cultura como las 
identificaciones sociales de las personas que “help individuáis to oriéntate, posi- 
tion and define themselves in the social world relative to other people” (Coun- 
cil of Europe, 2009c: 9). De este modo, toma como punto de partida para el 
desarrollo de la CCI el concepto de “encuentro intercultural”, definido como “an 
experience you had with someone from a different country, but it can also be an 
experience with someone from another cultural background in your country” 
(Council of Europe, 2009a: 3). En otras palabras, ese “encuentro intercultural” 
no solo tiene lugar en el extranjero -lo que implicaría relacionar exclusivamente 
la cultura con la nacionalidad- sino también en el propio país cuando se inte¬ 
ractúa con personas de, por ejemplo, diferente religión, sexo, edad, etnia, grupo 
social o región de procedencia. 

El principal objetivo de la AIE es “to encourage, through guided reflection on 
experience, the development of the skills and intercultural competences” (Coun¬ 
cil of Europe, 2009c: 5). El foco de esta obra recae sobre el aprendizaje autónomo 
del discente y sobre la autoevaluación de dicho aprendizaje, aunque también se 
propongan otras explotaciones del recurso como las siguientes: el profesor como 
mentor, el cual debate con los estudiantes sobre las reflexiones anotadas; el pro¬ 
fesor como gestor, cuya labor es poner en contacto a dos estudiantes, los cuales 
actúan como mentores del otro y solo acuden a este en caso de necesidad; o el 
profesor como facilitador, entendido este como el docente que anima a los estu¬ 
diantes a utilizar el AIE de manera privada y solo accede a las autobiografías si 
ellos lo desean. 

La AIE destaca por su enfoque eminentemente pedagógico, en el cual cobra 
especial relevancia la reflexión del discente sobre el encuentro intercultural. La 
mayor parte de los recursos promueven la reflexión a posteriori mediante el aná¬ 
lisis de diferentes variables que afectan a la interacción, como los sentimientos 
del alumno y de la otra persona, la identidad del otro, el proceso comunica¬ 
tivo, etc. Sin embargo, la AIE también sugiere el trabajo a priori gracias a un 
documento en el que se recogen preguntas sobre aquellos conceptos clave que 
influyen en la comunicación intercultural, como “el otro”, “la ciudadanía” “la cul¬ 
tura” o “la nacionalidad” (Council of Europe, 2009b). En este caso, dicho recurso 
puede ser explotado autónomamente o con ayuda del profesor. 

Finalmente, en cuanto a la concepción teórica de la CCI, la AIE sigue los pre¬ 
supuestos generales del INCA, esto es, el modelo de seis competencias, relacio¬ 
nando cada una de ellas con las dimensiones cognitiva, afectiva y procedimental. 
Si bien en este aspecto no supone ninguna novedad respecto a sus predecesores, 
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la AIE incluye un componente más que conviene destacar: la “orientación a la 
acción”, entendido como la capacidad de estar dispuesto a relacionarse con gente 
de otras culturas e interactuar adecuadamente (Council of Europe, 2009c: 7). 
Como puede observarse en la definición, este componente combina aspectos 
afectivos, procedimentales y cognitivos, por lo que no debe extrañar que se 
conciba como causa y consecuencia de los otros seis componentes. Este hecho, 
sumado a los propios objetivos generales de la AIE, esto es, promover la reflexión 
del discente sobre su participación en los encuentros interculturales, aproximan 
“la orientación a la acción” a lo que otros autores denominan “conciencia (crí¬ 
tica) intercultural” (por ejemplo, Byram 1997; Fantini, 2000; Deardorff, 2006; 
Borghetti, 2011,2013). 

No obstante, y a pesar de que reconocemos la transcendencia de atender a 
este componente, en nuestra opinión la AIE no profundiza lo suficiente en la 
dimensión ética, política y educativa de la CCI, aspecto del que sí se ocuparán 
otras contribuciones posteriores del Consejo de Europa (§ 3.4.1.6.). 

3.4.1.5. Marco para los Enfoques Plurales de las Lenguas y las Culturas 

Hasta ahora hemos observado que las diferentes obras del Consejo de Europa 
han tratado de dar respuesta, de un modo más o menos satisfactorio, a diver¬ 
sas cuestiones sobre la CCI: cómo se articula en relación con el resto de com¬ 
petencias ( MCERL ), cuál debe ser el papel del profesor ( DIDLT ), cómo puede 
evaluarse (INCA) y cómo gestionar el proceso de enseñanza/aprendizaje (AIE). 
Sin embargo, hasta la publicación del MAREP aún no se había abordado especí¬ 
ficamente qué contenidos concretos forman parte de la CCI y cómo nivelarlos en 
aras de su integración en la planificación docente. 

El MAREP se presenta como un referencial sistemático y parcialmente jerar¬ 
quizado para los enfoques plurales de las lenguas y las culturas (Candelier et al., 
2013: 5), entre los que se encuentran, además del propio enfoque intercultural, 
otros como la “didáctica integrada de las lenguas” o el “despertar de las lenguas”. 
El principal objetivo de esta propuesta es: 

ayudar al alumno a construirse un repertorio de saberes, de saber hacer y de saber 
ser que se refieran a los hechos lingüísticos y culturales en general (repertorio de orden 
‘trans’: ‘trans-lingüístico’, ‘trans-cultural’) y que permitan un apoyo sobre las aptitudes 
adquiridas en una lengua o cultura determinada para acceder más fácilmente a otra 
(repertorio de orden ‘Ínter’: ‘inter-lingüístico’, ‘inter-cultural’) 158 (ihid.: 9). 


158 La cursiva es nuestra. 
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Con tal fin, el MAREP se apoya en dos conceptos que forman parte de un con- 
tínuum: las “competencias” y los “recursos”. Las primeras se definen en térmi¬ 
nos “lo suficientemente generales como para que se puedan aplicar a diversas 
situaciones, a diversas tareas, pero no tan generales como para que se vacíen de 
todo contenido” (ibid.: 21), y se destaca que “movilizan, en la reflexión y en la 
acción, formas de saberes, saber hacer y saber ser válidas para cualquier lengua y 
cultura y referidas a las relaciones entre lengua y cultura” (ibid.: 22). El MAREP 
identifica dos competencias globales: la “competencia para gestionar la comuni¬ 
cación lingüística y cultural en un contexto de alteridad” y la “competencia de 
construcción y de ampliación de un repertorio lingüístico y cultural plural” las 
cuales, a su vez, acogen otras subcompetencias. Asimismo, reconoce cinco com¬ 
petencias 159 más que actúan como puente entre las dos competencias globales. 

En cuanto al segundo de los conceptos clave que propugna el MAREP, los 
“recursos”, se entienden como las formas concretas -afectivas, cognitivas y con- 
ductuales- que movilizan las competencias en contextos con presencia de más 
de una cultura cuya característica principal es que pueden “descontextualizarse, 
aislarse y listarse, pueden definirse en términos de dominio y, sobre todo, pueden 
ser objeto de enseñanza/aprendizaje gracias a actividades adecuadas” (ibid.: 18). 
En otras palabras, los recursos pueden considerarse la materialización que pro¬ 
duce la activación de las competencias globales. 

A nuestro juicio, los recursos presentan tres particularidades de sumo interés 
para la docencia de la CCI. En primer lugar, se pueden jerarquizar, puesto que 
es posible describir qué recursos son más generales y cuáles más específicos y, 
en consonancia, determinar para la adquisición de qué recursos es necesario un 
enfoque intercultural y para cuáles no. A este respecto, el MAREP ofrece cuatro 
niveles de especificidad para los recursos y tres grados de relación entre estos y 
los enfoques plurales de las lenguas y las culturas. 

En segundo lugar, y en relación con lo anterior, una ventaja que presentan 
los recursos es que “se pueden enseñar en situaciones o tareas en parte descon- 
textualizadas” (ibid.: 14). Algunos interculturalistas han señalado la dificultad 
de trasladar las competencias a la docencia (cfr. Balboni, 2006), principalmente 
debido a la generalidad de las mismas. Los recursos, sin embargo, presentan un 
contenido suficientemente específico como para que el docente pueda valorar su 


159 Estas son: competencia de descentramiento, competencia para dar sentido a elementos 
lingüísticos y/o culturales no familiares, competencia de distanciamiento, competen¬ 
cia para analizar de manera crítica la situación y las actividades (comunicativas y/o 
de aprendizaje) en las que se halle el comprometido y, finalmente, competencia de 
reconocimiento del otro, de la Alteridad. 
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grado de consecución y, por otra parte, le permite seleccionar de manera con¬ 
creta qué contenidos va a seleccionar y cuáles no. En este sentido, el MAREP 
sugiere más de 500 recursos relativos a las tres dimensiones de la CCI, los cuales, 
hemos de recordar, no se ocupan exclusivamente del aspecto cultural de la CCI, 
sino también del lingüístico y, más importante aún, de la relación entre ambos: 

K 6.2 Saber que cada lengua tiene su manera específica de aprehender o de organizar 
la realidad. 

K 6.2.1. Saber que la forma específica en la que cada lengua explica o estructura’ el 
mundo está determinada culturalmente. 

A 12.2. Aceptar dejar en suspenso o poner en cuestión los propios hábitos (verbales y 
de otro tipo), comportamientos y/o valores y adoptar comportamientos, actitudes y/o 
valores distintos de los que hasta ese momento eran constitutivos de su ‘identidad’ lin¬ 
güística y cultural. 

A 12.2.1. Estar dispuesto a asumir una actitud de descentramiento respecto a la lengua 
y a la cultura maternas. 

S 3. Saber comparar los fenómenos lingüísticos y/o culturales de lenguas y/o culturales 
diferentes. 

S. 3.10.3. Saber comparar los significados y/o las connotaciones correspondientes a 
hechos culturales (Candelier et al., 2013: 30-55). 

En tercer y último lugar, hemos de destacar que este referencial trata de conciliar 
las posturas enfrentadas tradicionalmente entre los constituyentes específicos y 
los universales de la comunicación intercultural (§2.1.1.). Los recursos son “váli¬ 
dos para cualquier lengua y cultura” (ibid.: 24), es decir, se considera que aquellas 
formas concretas que movilizan los individuos en la interacción intercultural son 
comunes a todos ellos con independencia de su lengua o cultura materna. En 
otras palabras, podemos asumir que existe una única CCI y no varias, o lo que es 
lo mismo, el alumno no articula una CCI diferente en función de la identidad de 
su interlocutor -como sí que puede hacerlo en cuanto a su competencia lingüís¬ 
tica, por ejemplo- sino que activa una serie de recursos aplicables a cualquier 
situación. Ahora bien, estos recursos generales permiten que el alumno se apoye 
“sobre las aptitudes adquiridas en una lengua o cultura determinada” (ibid.: 9), 
bien sea para interactuar con un hablante concreto o para acceder a otra realidad 
lingüística- cultural. 

3.4.1.6. Competences for Democratic Culture 

En los comentarios al respecto de la AIE apuntábamos que esta propuesta suge¬ 
ría la existencia de un séptimo componente de la CCI, denominado “orienta¬ 
ción a la acción”, el cual relacionábamos con la conciencia crítica intercultural y 
con la dimensión educativa, ética y política de esta competencia (§ 3.2.3.). Esta 
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perspectiva de la CCI ha cobrado mayor relevancia en las últimas publicaciones 
del Consejo de Europa, culminando, según nuestra perspectiva, con la publica¬ 
ción del CDC. 

A pesar de que no atiende exclusivamente a la enseñanza de LE, el WPID 
supone una contribución importante a este campo, puesto que, debido a la inefi¬ 
cacia de otras políticas como el multiculturalismo, aboga por el “diálogo inter- 
cultural” como el enfoque más adecuado para abordar la diversidad cultural, el 
cual se define como: 

An open and respectful exchange of views between individuáis, groups with different 
ethnic, cultural, religious and linguistic backgrounds and heritage on the basis of mutual 
understanding and respect (Council of Europe, 2008: 10). 

Como en el caso de sus predecesores, el “diálogo intercultural” también se funda¬ 
menta en la noción de identidad del individuo. Según el WPID, pese a que toda 
persona es en parte producto de su herencia social y cultural, en las sociedades 
contemporáneas cada individuo puede enriquecer su propia identidad mediante 
diferentes afiliaciones culturales, por lo que cualquier persona debe tener la 
libertad de aceptar o rechazar determinadas prácticas sociales y cosmovisiones 
con independencia de su cultura materna y, de este modo, conformar su propia 
identidad cultural (ibid.: 18). 

Una de las cinco acciones que identifica el WPID para promover el “dia¬ 
logo intercultural” es la enseñanza y aprendizaje de competencias intercultura¬ 
les, aspecto respecto al que se destaca el papel de nuestra disciplina. Según los 
autores, dicha acción debe consistir en la adquisición de “knowledge, skills and 
attitudes -particularly the capacity for reflection and the self-critical disposition 
necessary for life in culturally diverse societies” (ibid.: 29). 

Desde la perspectiva propia de la enseñanza de LE, el DICTE toma los con¬ 
ceptos de “encuentro intercultural” ( cfr.: Council of Europe, 2009a) y de “iden¬ 
tidad cultural” para contextualizar la CCI, la cual se entiende también como la 
combinación de actitudes, conocimientos y destrezas que permiten interactuar 
eficaz y adecuadamente con aquellas personas que se perciben como diferentes 
en cuanto a sus afiliaciones culturales. Sin embargo, se afirma que 

possessing these components alone is insufficient for an individual to be credited with 
intercultural competence: it is also necessary for these components to be deployed and 
put into practice through action during intercultural encounters (Huber y Reynolds, 
2014: 20-21). 

La novedad de esta obra reside principalmente en la incorporación de este com¬ 
ponente “activo” de la CCI. Según los autores, estas acciones incluyen: buscar 
oportunidades para relacionarse con personas con diferentes orientaciones 
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culturales; interactuar y comunicarse apropiada, eficaz y respetuosamente con 
estas personas; cooperar con estos individuos, discutir las diferentes perspec¬ 
tivas y construir puntos de vista comunes y, finalmente, “challenging attitudes 
and behaviours (including speech and writing) which contravene human rights, 
and taking action to defend and protect the dignity and human rights of peo- 
pie regardless of their cultural affiliations” (ibid.\ 21). Si bien las tres primeras 
acciones son comunes a una gran variedad de modelos teóricos y aplicados de la 
CCI (§ 3.3.), la última entronca con la dimensión educativa, ética y política de la 
CCI. Algunas de las acciones específicas que contempla el DICTE respecto a esta 
dimensión son: la oposición a los prejuicios o a los actos discriminatorios contra 
individuos o grupos, el desafío de los estereotipos culturales o la mediación en 
las situaciones de conflicto cultural. Nótese que, bajo esta perspectiva, el desarro¬ 
llo de la CCI en los estudiantes supone su empoderamiento para tomar partido 
en la realidad que les rodea: 

At the level of action, intercultural competence provides a foundation for being a global 
Citizen. Intercultural competence has strong active, interactive and participative dimen- 
sions, and it requires individuáis to develop their capacity to build common projects, to 
assume shared responsibilities and to create common ground to live together in peace. 

For this reason, intercultural competence is a core competence which is required for 
democratic citizenship within a culturally diverse world ( ibid .). 

Finalmente, el camino que inicia el WPID y que continúa el DICTE concluye en 
el CDC, el cual se postula como un modelo de competencias que, a través del 
diálogo intercultural, capacita a los estudiantes para participar activamente en la 
cultura democrática: 

Among other things, these inelude a commitment to the rule of law and human rights, a 
commitment to the public sphere, a conviction that conflicts must be resolved peacefu- 
lly, acknowledgement of and respect for diversity, a willingness to express one’s own opi- 
nions, a willingness to listen to the opinions of others, a commitment to decisions being 
made by majorities, a commitment to the protection of minorities and their rights, and 
a willingness to engage in dialogue across cultural divides (Council of Europe, 2016:15). 

El marco teórico del CDC se fundamenta en los aportes de sus predecesores. 
De esta manera, parte también de los conceptos “encuentro intercultural” ( cfr: 
Council of Europe, 2009a; Huber y Reynolds, 2014), “identidad cultural” (cfr. 
Byram, Gribkova y Starkey, 2002; Council of Europe, 2008; Huber y Reynolds, 
2014) y “diálogo intercultural” (cfr. Council of Europe, 2008) para contextualizar 
la CCI. En cuanto a esta, sigue la propuesta del MAREP de distinguir entre la 
competencia y las formas concretas que moviliza el individuo, si bien opta por la 
terminología “competencia/competencias” en lugar de “competencia/recursos” 
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Por todo ello, en nuestra opinión, la principal contribución del CDC es el modelo 
de CCI que postula, compuesto por 4 categorías y 20 competencias (Figura 27). 


Valores 

Valorar la dignidad humana y los 
derechos humanos 
Valorar la diversidad cultural 
Valorar la democracia, la justicia, la 
igualdad y las leyes 


Actitudes 

Apertura hacia la otredad cultural y 
hacia otras creencias, cosmovisiones y 
prácticas 
Respeto 

Conciencia cívica 
Responsabilidad 
Auto-eficacia 

Tolerancia a la ambigüedad 


COMPETENCIA 


Destrezas de aprendizaje autónomo 
Destrezas de pensamiento analítico y 
crítico 

Destrezas de escucha y observación 
Empatia 
Flexibilidad y adaptabilidad 
Destrezas lingüísticas, comunicativas y 
plurilingüísticas 
Destrezas de cooperación 
Destrezas de resolución de conflictos 

Destrezas 


Conocimiento y comprensión crítica 
de uno mismo 
Conocimiento y comprensión crítica del 
lenguaje y de la comunicación 
Conocimiento y comprensión crítica del 
mundo: política, leyes, derechos 

humanos, cultura, religiones, historia, 
medios de comunicación, economía, 
medio ambiente o sostenibilidad 

Conocimientos y 
comprensión crítica 


Figura 27. Competences for Democratic Culture. Fuente: adaptado y traducido de 
Council of Europe (2016: 35) 


Hemos de destacar dos características de este modelo: por un lado, la pre¬ 
sencia de una cuarta categoría, denominada “valores”; por otro, la inclusión del 
“entendimiento crítico” en la dimensión cognitiva. En cuanto a la primera, a 
diferencia de la mayoría de los modelos de la CCI (§ 3.3.), el CDC opta por dife¬ 
renciar los valores de las actitudes porque 

valúes are essential in the context of conceptualising the competences which enable 
participation in a culture of democracy. This is because, without a specification of the 
particular valúes that underpin these competences, they would not be democratic com¬ 
petences but would instead be more general political competences which could be used 
in the Service of many other kinds of political order, including anti-democratic orders 
(Council of Europe, 2016: 36). 
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Es decir, los valores sustentan la acción culturalmente democrática del indivi¬ 
duo y, si no se atiende a ellos, una persona puede adquirir competencias afecti¬ 
vas, cognitivas y procedimentales adecuadas pero aplicarlas con fines opuestos 
a los propios de los enfoques interculturales. Por ejemplo, una persona podría 
ser un ciudadano responsable, eficaz y políticamente bien informado dentro de 
una dictadura totalitaria si empleara un conjunto diferente de valores como base 
para sus juicios, decisiones y acciones ( ibid .). 

Así pues, el CDC describe tres competencias para los valores (ibid.: 37-38). 
En primer lugar, “valorar la dignidad humana y los derechos humanos”, que 
conlleva, por un lado, asumir que los derechos humanos son universales, ina¬ 
lienables e indivisibles y, por otro, reconocer que las personas comparten una 
humanidad común y que por lo tanto tienen la misma dignidad sin importan¬ 
cia de su afiliación cultural o su estatus. La segunda competencia, “valorar la 
diversidad cultural”, implica aceptar que la diversidad cultural es un activo para 
la sociedad que debe promoverse y protegerse. En otras palabras, supone reco¬ 
nocer que las personas tienen el derecho de ser diferentes y elegir sus propias 
creencias, opiniones o cosmovisiones y que, por lo tanto, estas deben ser respe¬ 
tadas. Hemos de precisar que estas dos competencias no han de concebirse como 
visiones contrapuestas, ya que la diversidad cultural siempre será un activo a no 
ser que socave los derechos humanos. La tercera y última competencia, “valorar 
la democracia, la justicia, la imparcialidad, la igualdad y el estado de derecho”, 
supone aceptar que todos los ciudadanos deben poder participar igualmente en 
los procesos democráticos y que cualquier ciudadano debe ser tratado justa e 
imparcialmente de acuerdo con las leyes compartidas por la comunidad. Espe¬ 
cíficamente, esta competencia incluye un sentido de justicia y responsabilidad 
social para con el trato de todos los miembros de la sociedad, sin importancia 
de su nacionalidad, etnia, religión, idioma, edad, sexo, género, opinión politica, 
origen social, orientación sexual, discapacidad o cualquier otro estatus. 

Por su parte, el “entendimiento crítico” 

emphasize the need for the comprehension and appreciation of meanings in the context 
of democratic processes and intercultural dialogue to involve active reflection on and 
critical evaluation of that which is being understood and interpreted (as opposed to 
automatic, habitual and unreflective interpretation) (ibid.: 51). 

En los apartados anteriores, ya hemos manifestado la importancia que otor¬ 
gan los investigadores a la conciencia crítica para el desarrollo de la CCI (cfr. 
Byram 1989, 1997; Guilherme, 2002; Deardorff, 2006; Borghetti, 2011, 2013; 
entre otros). Sin embargo, el CDC relaciona el “entendimiento crítico” con las 
relaciones de poder, en una aproximación cercana al “post-interculturalismo” 
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postulado por Dervin (2015) (§ 3.2.3.3.). Así, por ejemplo, se sugiere que el dis- 
cente ha de ser consciente de que todos los grupos culturales son heterogéneos 
y contienen individuos que rechazan o desafian los significados culturales tra¬ 
dicionales o de cómo las estructuras del poder, de las prácticas discriminatorias 
o de las barreras institucionales que restringen las oportunidades de los grupos 
desprovistos de poder (Council of Europe, 2016: 53). 

En resumen, consideramos que el CDC supone un avance importante en el 
propósito de integrar la perspectiva ética y política de la CCI en la enseñanza de 
idiomas, lo cual consigue añadiendo los “valores” y el “entendimiento crítico” a 
las dimensiones afectiva, cognitiva y procedimental. De esta manera, la CCI no 
supone exclusivamente la capacitación para interactuar eficaz y adecuadamente 
en la comunicación intercultural, sino que además concibe al discente como un 
agente social que se implica y actúa en su entorno. Desde nuestro punto de vista, 
este aspecto es de suma importancia en la percepción de la CCI si se relaciona 
con la conciencia sobre la identidad cultural (§ 5). Igualmente, ya que las com¬ 
petencias propuestas por el CDC pueden ser objeto de enseñanza aprendizaje - 
como sucede con los “recursos” ( cfr: Candelier et al., 2013)- estamos de acuerdo 
con que 

an education system which equips people with such competences empowers them, 
endowing them with the capacities which they need to become active participants in 
democratic processes, in intercultural dialogue and in society more generally. It also 
endows them with the ability to function as autonomous social agents capable of choo- 
sing and pursuing their own goals in life (Council of Europe, 2016: 16). 


3.4.1.7. Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas - 
Companion Volume 

Como ya se expuso previamente (§ 3.4.1.1.), el MCERL diferencia entre las com¬ 
petencias comunicativas y las competencias generales del alumno -en las que se 
incluyen los saberes propuestos por Byram (1997) a excepción del savoir senga- 
ger-. Por su parte, el MCERL-CV mantiene una estructura en la que distingue las 
actividades y estrategias comunicativas -de recepción, producción, interacción 
y mediación-, las competencias comunicativas 160 -lingüística, sociolingüistica 
y pragmática- y la competencia plurilingüe y pluricultural. De acuerdo con 


160 Igualmente, introduce un apartado respecto a las lenguas de signos en el que también 
se identifican las competencias lingüística, sociolingüistica y pragmática. 
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los propósitos de este trabajo, prestaremos mayor atención a esta última y a la 
mediación. 

Como afirman los autores, “neither pluriculturalism ñor the notion of inter¬ 
cultural competence [...] are greatly developed in the CEFR book” (Council 
of Europe, 2018: 29). Por este motivo, uno de los objetivos del MCERL-CV es 
profundizar en estas áreas y ofrecer descriptores nivelados (ibid.: 23), si bien 
es cierto que a lo largo de las páginas son continuas las remisiones a contribu¬ 
ciones anteriores que han tratado este tema con mayor detalle (especialmente 
Candelier et al.: 2013; Huber y Reynolds, 2014; Beacco et al; 2016 161 ; Council of 
Europe, 2016). 

En cuanto a la mediación, hemos de destacar que se incluye una actividad 
denominada “facilitar espacios pluriculturales” (facilitating pluricultural spaces), 
la cual 

reflects the notion of creating a shared space between and among linguistically and 
culturally different interlocutors, i.e. the capacity of dealing with ‘otherness’ to identify 
similarities and differences to build on known and unknown cultural features, etc. in 
order to enable communication and collaboration (Council of Europe, 2018: 122). 

Según los autores, este descriptor sitúa al discente como mediador que debe 
crear un espacio compartido neutral y confiable con el fin de evitar dificultades 
comunicativas que se puedan provocar debido a las diferentes cosmovisiones 
de los participantes (ibid.). Indudablemente, esta actividad está relacionada con 
la noción de “tercer espacio” o “tercera cultura” (§ 3.2.3.1.), no en el sentido 
original de un lugar de transición entre culturas (Kramsch, 1993) sino como un 
proceso simbólico de construcción del significado (Kramsch, 2011), posición 
que se manifiesta notoriamente en algunos de los descriptores, como “can act 
as mediator in intercultural encounters, contributing to a shared communica¬ 
tion culture by managing ambiguity offering advice and support, and heading 
off misunderstandings”, del nivel Cl, o “can encourage a shared communication 
culture by expressing understanding and appreciation of different ideas, feelings 
and viewpoints, and inviting participants to contribute and react to each other’s 
ideas”, del nivel B2 (Council of Europe, 2018: 123) 162 . 

Por su parte, la competencia plurilingüe y pluricultural se constituye mediante 
tres escalas: la “comprensión plurilingüe” (plurilingual comprehension ), la “cons¬ 
trucción de un repertorio plurilingüe” (building on plurilingual repertoire), y la 


161 Esta obra no forma parte de nuestro estudio porque se centra especialmente en el 
diseño curricular en la enseñanza obligatoria. 

162 La cursiva es nuestra. 
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“construcción de un repertorio pluricultural” (building on pluricultural reper- 
toiré). Según los autores, esta competencia: 

Promotes the need for learners as ‘social agents’ to draw upon all of their linguistic and 
cultural resources and experiences in order to fully particípate in social and educational 
contexts, achieving mutual understanding, gaining access to knowledge and in turn fur- 
ther developing their linguistic and cultural repertoire (ibid.: 157). 

En cuanto a la “comprensión plurilingüe”, esta se concibe como la capacidad del 
estudiante para utilizar su conocimiento en más de una lengua con el propósito 
de cumplir el objetivo comunicativo, por lo que incluye descriptores relaciona¬ 
dos con la flexibilidad del discente para trabajar con elementos de diferentes 
lenguas o con la capacidad para identificar y utilizar las similitudes entre las 
lenguas (ibid.: 160). Estrechamente vinculada a la “compresión plurilingüe” se 
encuentra la “construcción de un repertorio plurilingüe”, cuyo propósito es que 
el hablante sea capaz de poner en práctica “all available linguistic resources in 
order to communicate effectively in a multilingual context and/or in a classic 
mediation situation in which the other people do not share a common language” 
(ibid.: 161), de ahí que los descriptores atiendan a aspectos como la flexibilidad, 
el ajuste, la adaptación o la alternancia de códigos. 

Por último, la escala de la “construcción de un repertorio pluricultural” (tabla 
17) incluye 27 descriptores que, en nuestra opinión, sintetizan acertadamente la 
propuesta del MAREP y le otorgan al MCERL-CV un enfoque intercultural que 
no existía en su primera edición. 

Tabla 17. Descriptores de la construcción de un repertorio pluricultural. Fuente: Council 
of Europe (2018: 159). Con modificaciones. Traducción propia. 


Nivel Descriptores 

C2 Puede iniciar y controlar sus acciones y formas de expresión de acuerdo al 

contexto, mostrando que es consciente de las diferencias culturales y haciendo 
sutiles ajustes para evitar o reparar los malentendidos y los incidentes 
culturales. 

C1 Puede identificar diferencias en las convenciones pragmáticas y 

sociolingüísticas, reflexionar críticamente sobre ellas y ajustar su 
comunicación de acuerdo a ello. 

Puede explicar su propia interpretación de las asunciones culturales, 
estereotipos y prejuicios respecto a su propia comunidad y a otras con las que 
esté familiarizado. 
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Tabla 17. Continuación 


Nivel Descriptores 

B2 Puede describir y evaluar los puntos de vista y las prácticas de su propio grupo 

social y de otros, mostrando que es consciente de los valores implícitos en los 
que frecuentemente se fundamentan los juicios y los prejuicios. 

Puede discutir la objetividad de la información y las opiniones expresadas en 
los medios de comunicación sobre su propia comunidad y sobre otras. 

Puede, en un encuentro intercultural, reconocer que lo que normalmente da 
por sentado en una situación no es necesariamente compartido por otros, y 
puede reaccionar y expresarse adecuadamente. 

B1 Puede explicar hechos de su propia cultura a miembros de otra cultura o 

explicar hechos de otra cultura a miembros de su propia cultura. 

Puede explicar de manera sencilla cómo sus propios valores y 
comportamientos influyen en su manera de ver los valores y comportamientos 
de los otros. 

A2 Puede reconocer que su comportamiento en una interacción puede implicar 

un mensaje diferente de lo que quiere transmitir, y puede explicarlo de manera 
sencilla. 

Puede reconocer cuándo ocurren dificultades en las interacciones con 
miembros de otras culturas, incluso cuando no está seguro de cómo actuar en 
esa situación. 

Al Puede reconocer diferentes maneras de numerar, medir distancias, hablar 

del tiempo, etc. incluso cuando pueda tener dificultades para aplicar estas 
cuestiones a interacciones cotidianas. 


Aunque consideramos que el enfoque adoptado por el MCERL-CV respecto 
a la competencia plurilingüe y pluricultural es consistente en relación con los 
presupuestos de los enfoques interculturales y a las obras precedentes de esta 
temática publicadas por el Consejo de Europa, sugerimos tres aspectos en los 
que aún podría adquirir un grado de concreción mayor. En primer lugar y, como 
puede observarse en la tabla 17, los descriptores respecto a la “construcción de 
un repertorio pluricultural” se definen principalmente en términos de destrezas, 
esto es, atienden exclusivamente a una de las tres dimensiones de la CCI. Según 
los autores (ibid.: 51), esto se debe a que describe el uso de esta competencia 
en situaciones comunicativas. En nuestra opinión, este argumento no justifica 
que se obvien las otras dos dimensiones, máxime cuando cualquier modelo de 
CCI también se concibe en uso y la investigación en este campo ha demostrado 
la importancia del componente afectivo (c/r. Chen y Starosta, 2000; Deardorff, 
2006; Arasaratnam, 2006 o Arasaratnam y Bajernee, 2007,2011; entre otros). 

En segundo lugar, pese a que no es la opción más común en los descriptores 
de la “construcción de un repertorio pluricultural”, aún se introduce en alguno 
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de ellos un componente de “adaptación” o “ajuste” respecto a la cultura de la 
otra comunidad, como por ejemplo: “can act appropriately in everyday greetings, 
farewells, and expressions of thanks and apology, although he/she has difficulty 
coping with any departure from the routine” o “can generally act according to 
conventions regarding posture, eye contact, and distance from others” (Council 
of Europe, 2018: 159). Consideramos que este enfoque se aleja de lo expuesto 
al respecto de la mediación en los “espacios pluriculturales” y corre el riesgo 
de retomar como modelo al hablante nativo, en contraposición con el hablante 
intercultural (Byram y Zarate, 1994; Kramsch, [1998] 2001), la competencia sim¬ 
bólica (Kramsch, 2011) o el post-interculturalismo (Dervin, 2015). 

Por último, en la competencia plurilingüe y pluricultural no se atiende a la 
dimensión ética, política y educativa de la enseñanza de LE, aspecto que con¬ 
trasta con el enfoque de obras precedentes ( WIPD , DICTE o CDC) (§ 3.4.1.6.). 
Es cierto que las remisiones a estas contribuciones son frecuentes, pero, en nues¬ 
tra opinión, este aspecto de nuestra disciplina debería ocupar un lugar central 
en un referencial como el MCERL-CV. Valga como ejemplo para ilustrar este 
hecho la progresión que se sugiere respecto a la “construcción de un repertorio 
pluricultural”, según la cual los estudiantes de niveles A deben ser capaces de 
reconocer las causas culturales que pueden ocasionar dificultades en la comuni¬ 
cación y de actuar adecuadamente en intercambios de la vida diaria; los alumnos 
de nivel B1 han de poder explicar o discutir hechos de su propia cultura y de 
otras así como actuar de acuerdo a las convenciones sociopragmáticas; el usuario 
de nivel B2 tiene que reconocer y reparar los posibles malentendidos y lidiar con 
las dificultades que puedan tener lugar en la interacción y, finalmente, el discente 
de niveles C debería desarrollar una habilidad para explicar los porqués de las 
creencias, los valores y las prácticas culturales, para interpretar y discutir aspec¬ 
tos de ello y para manejar la ambigüedad sociolingüistica y pragmática (Council 
of Europe, 2018: 158). 

Con todo, consideramos que el MCERL-CV supone un avance respecto al 
MCERL en cuanto a la integración de la CCI en la enseñanza de LE. Además, ha 
de valorarse que, por primera vez, se asocian los descriptores de esta competen¬ 
cia a los seis niveles de referencia, puesto que el MAREP ofrecía una jerarquiza- 
ción que no atendía a niveles de dominio, sino a la especificidad y utilidad de los 
recursos. Según nuestra perspectiva, esta decisión puede suponer un importante 
cambio en el paradigma de la CCI, ya que permitiría, por ejemplo, incluir la 
competencia plurilingüe y pluricultural en los exámenes de certificación. Final¬ 
mente, hemos de destacar también que la dimensión lingüística de esta com¬ 
petencia se fundamenta en una concepción holística del proceso comunicativo, 
según el cual se promueve que el alumno se apoye en los diferentes repertorios 
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lingüísticos que posee para garantizar la adecuación y la eficacia. En nuestra opi¬ 
nión, esta decisión puede facilitar que la dimensión cultural del aprendizaje de 
LE no siga concibiéndose exclusivamente como la adquisición de unos conte¬ 
nidos específicos de una comunidad concreta, sino como el desarrollo de unas 
estrategias o recursos universales aplicables a cualquier encuentro intercultural. 

3.4.2. Plan Curricular del Instituto Cervantes 

El PCIC se concibe como un documento de referencia para la nivelación de los 
contenidos que se consideran necesarios en el aprendizaje de E/LE, por lo que, 
por su propia naturaleza, no aborda el tratamiento teórico de la CCI, aunque a lo 
largo de sus capítulos sea posible inferir una perspectiva respecto a la intercultu- 
ralidad y a la docencia de esta competencia. 

En sus objetivos establece tres dimensiones generales desde la perspectiva del 
alumno, siendo una de ellas “el alumno como hablante intercultural”. Según los 
autores, el discente “ha de ser capaz de identificar los aspectos relevantes de la 
nueva cultura a la que accede a través del español y establecer puentes entre 
la cultura de origen y la de los países hispanohablantes” (Instituto Cervantes, 
2006: 74, vol. A). En clara sintonía con el MCERL (§ 3.4.1.1.), el PCIC incluye 
en la dimensión del hablante intercultural las destrezas y habilidades intercultu¬ 
rales, la competencia existencial, el conocimiento del mundo y la capacidad de 
aprender. 

Los objetivos específicos del alumno como hablante intercultural se articulan 
en tres fases -aproximación, profundización y consolidación- y seis categorías - 
visión de la diversidad cultural, papel de las actitudes y los factores afectivos, 
referentes culturales, normas y convenciones sociales, participación en situacio¬ 
nes interculturales y papel de intermediario cultural- para los niveles A, B y 
C. Así, se obtienen 54 descriptores, que comprenden cuestiones afectivas “incre¬ 
mentar el grado de sensibilidad cultural y estimular la actitud de apertura hacia 
otras culturas, en particular hacia las de España e Hispanoamérica” (ibid.: 26, 
vol. B), cognitivas “familiarizarse con los referentes culturales más conocidos 
y de mayor proyección universal de España e Hispanoamérica” (ibid.: 27, vol. 
B), críticas “adoptar una perspectiva intercultural, crítica y comprensiva, de los 
valores, las actitudes y los comportamientos que se dan en la vida social de los 
países hispanos” (ibid.: 28, vol. B), procedimentales “desarrollar estrategias que 
le permitan desenvolverse en situaciones interculturales no excesivamente com¬ 
plejas” (ibid.: 30, vol. B) o de mediación “afrontar con eficacia situaciones en las 
que se producen malentendidos culturales, se vea o no involucrado directamente 
en ellas” (ibid.: 31, vol. B). 
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Si bien es cierto que el PCIC presenta un plan de objetivos preciso y adecuado 
a los propósitos del enfoque intercultural, cabe esperar que el usuario que se 
aproxime a este referencial pretenda hallar no solo qué ha de conseguir con sus 
discentes, sino cómo lograrlo -o, al menos, mediante qué contenidos-. El PCIC 
aborda la dimensión cultural de la enseñanza de E/LE en tres apartados 163 : “refe¬ 
rentes culturales”, “saberes y comportamientos socioculturales” y “habilidades y 
actitudes interculturales”: 

El desarrollo de la dimensión cultural en estos tres inventarios incorpora el tratamiento 
de aspectos que, si bien no son estrictamente lingüísticos, tienen relación directa con 
la lengua en su proyección comunicativa. Estos aspectos permiten al alumno el acceso 
a una realidad nueva sobre una base amplia e integradora en la que se imbrican los 
conocimientos, las habilidades y las actitudes que conforman un modo de competencia 
intercultural 1M ( ibid 365, vol. A). 

Los “referentes culturales” y los “saberes y comportamientos socioculturales” 
abordan la dimensión cognitiva de la CCI. Los primeros atienden a “la cultura 
con ‘C’” (Miquel y Sans, [1992] 2004), es decir, se trata de un conocimiento de 
tipo factual, enciclopédico y acumulativo del ámbito de la geografía, la educa¬ 
ción, la sanidad, el arte o la música, entre otros. Por su parte, los “saberes y com¬ 
portamientos socioculturales” están relacionados con “la cultura con c’ ” (ibid.), 
por lo que abordan aspectos de la organización social, las relaciones personales, 
las costumbres o la comunicación no verbal. 

Hemos de precisar que esta distinción en el ámbito de los saberes implica 
también una selección de la variedad cultural representada en el PCIC. Mien¬ 
tras que a propósito de los “referentes culturales” se destaca la “importancia y 
frecuencia de la presencia de elementos referentes a Hispanoamérica” (Instituto 
Cervantes, 2006: 60, vol. A), los “saberes y comportamientos socioculturales” 

se refieren solo a España y no a los países de Hispanoamérica [... ] debido a la dificultad 
que conlleva realizar un análisis de la enorme variedad de aspectos que se dan en cada 
una de las sociedades de los países hispanos (ibid.: 399, vol. A). 

La dimensión afectiva y procedimental de la CCI está representada en el capí¬ 
tulo intitulado “habilidades y actitudes interculturales”, vertebrado en cuatro 


163 Aunque el propio documento no lo considera como un apartado específicamente cul¬ 
tural, la relación de las “tácticas y estrategias pragmáticas” con la dimensión cultural 
de la lengua se hace evidente gracias a las continuas remisiones que se efectúan en 
este capítulo a los “saberes y comportamientos socioculturales”. 

164 Respetamos la cursiva de los autores. 
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apartados: la “configuración de una identidad cultural”, el “procesamiento y asi¬ 
milación de saberes culturales y comportamientos socioculturales”, la “interac¬ 
ción cultural” y la “mediación cultural”. En cuanto a la variedad seleccionada, se 
afirma que se ha decidido “no marcar ninguna distinción” (ibid.: 60, vol. A) entre 
las variedades del español porque el propósito es que los discentes se aproximen 
“a otras culturas, particularmente a las de España y los países hispanos, desde 
una perspectiva intercultural” (ibid.: 447, vol. A). 

Por último, consideramos necesario comentar la propuesta del PCIC para la 
nivelación de los contenidos de la CCI, la cual no se correlaciona con los seis 
niveles de referencia del MCERL, sino que la dimensión cognitiva -esto es, “refe¬ 
rentes culturales” y “saberes y comportamientos socioculturales”- se articula 
en tres fases -aproximación, profundización y consolidación-, mientras que 
las dimensiones afectiva y procedimental -es decir, las “habilidades y actitudes 
interculturales”- se desarrollan a modo de inventario sin ningún tipo de grada¬ 
ción. Según el PCIC, esta decisión se fundamenta en que: 

- En el MCERL no hay escalas descriptivas para el componente cultural ni para 
las competencias generales (ibid.: 41, vol. A). 

- La enseñanza de estos contenidos depende de variables idiosincrásicas o de 
aspectos específicos del contexto de aprendizaje que solo pueden ser ponde¬ 
rados a través de un análisis detallado de la situación de enseñanza (ibid.: 42, 
vol. A). 

- El desarrollo de la competencia comunicativa y la competencia cultural no 
tienen por qué ser parejos (ibid.: 449, vol. A). 

- La organización modular de los contenidos posibilita distintas aplicaciones 
según considere el docente qué es lo más apropiado (ibid.: 450, vol. A). 

Puede observarse, por lo tanto, cierta heterogeneidad respecto a la gradación de 
los contenidos de la CCI. Más aún, si atendemos a los criterios aplicados para 
la clasificación de los conocimientos, observamos que, los “referentes cultura¬ 
les”, se fundamentan en “el mayor o menor grado de universalidad y el mayor o 
menor grado de accesibilidad 165 ” (ibid.: 539, vol. C), mientras que en los “saberes 
y comportamientos socioculturales” se afirma que “el criterio principal que se ha 
seguido para establecer la distribución en las tres fases es el de que los contenidos 
resulten más o menos necesarios para los contactos y las interacciones de los 
alumnos” (ibid.: 574, vol. C). 


165 Respetamos la cursiva del autor. 
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Es decir, los referentes culturales que forman parte de la fase de aproxima¬ 
ción -esto es, la inicial- son aquellos que se consideran más universales y más 
accesibles. Según los autores, la universalidad tiene que ver con la repercusión 
de la que gozan dichos referentes fuera del mundo hispanohablante, lo que, 
a su vez, implicaría mayores probabilidades de que fueran conocidos por los 
aprendientes. La accesibilidad, por su parte, depende de dos variables: la fre¬ 
cuencia de aparición de dichos referentes en el mundo hispanohablante y en 
el resto de países y la facilidad con la que el discente pueda acceder a ellos 
mediante otras fuentes. 

Los dos criterios anteriores contrastan con el seleccionado para los “saberes 
y comportamientos socioculturales”, que no es otro que la hipotética necesidad 
que tiene el alumno de conocerlos para interactuar apropiadamente. Así, en la 
fase de aproximación se presentan los contenidos relacionados con temas más 
cercanos a sus experiencias cotidianas, mientras que en las otras dos fases los 
contenidos permiten ampliar las experiencias socioculturales inmediatas de los 
aprendientes. 

Por lo expuesto en los párrafos precedentes, podemos concluir que la aproxi¬ 
mación del PCIC a la CCI y a la interculturalidad es inconsistente e imprecisa. 
En nuestra opinión, la propuesta de objetivos responde a las necesidades de los 
enfoques interculturales, pero consideramos que estos propósitos no se trasla¬ 
dan a la presentación de los contenidos. En primer lugar, el PCIC ancla la dimen¬ 
sión cultural del aprendizaje de E/LE en tres comunidades culturales distintas: la 
panhispánica -“referentes culturales”-, la española -“saberes y comportamien¬ 
tos socioculturales”- y la no distinción o universalismo -“habilidades y actitudes 
interculturales”-. Estamos de acuerdo con la posición adoptada respecto a la 
dimensión afectiva y procedimental, pero no con la concerniente a la cognitiva. 
Si aceptamos que la CCI moviliza recursos de las tres dimensiones “válidos para 
cualquier lengua y cultura” (Candelier et al, 2013:22), ¿por qué excluir los cono¬ 
cimientos de este enfoque? A nuestro juicio, esta decisión se debe a una confu¬ 
sión entre el componente (socio) cultural y la dimensión cognitiva de la CCI, 
y confiamos en que las publicaciones del MAREP, del CDC y del MCERL-CV 
contribuyan a reformular estos apartados del PCIC. 

En segundo lugar, consideramos que la nivelación de los contenidos de la 
CCI es arbitraria. No solo los criterios varían de un apartado a otro, sino que 
tampoco se aportan referencias que justifiquen tales decisiones. ¿Por qué atender 
a la universalidad y a la accesibilidad para nivelar los referentes culturales y no 
los saberes y comportamientos socioculturales? ¿No es la necesidad para inte¬ 
ractuar apropiadamente un criterio aplicable a los referentes culturales? ¿Es más 
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universal Rodrigo Díaz de Vivar que la Alhambra 166 ? ¿Es más necesario cono¬ 
cer el parque de El Retiro que el concepto de siesta 167 ? De hecho, ¿no podemos 
valorar el concepto de siesta en términos de su universalidad? ¿Hasta qué punto 
es necesario conocer el parque de El Retiro para interactuar adecuadamente en 
español? 

Igualmente, este intento de nivelación de los contenidos de la dimensión cog- 
nitiva contrasta con la laxitud con la que se abordan las actitudes y las destrezas. 
A este respecto, no podemos evitar cuestionarnos si no hubiera sido pertinente 
aplicar el criterio de “necesidad” a estas dos dimensiones. Por ejemplo, hay quien 
podría considerar más necesario para sus estudiantes el “reconocimiento de ras¬ 
gos característicos de actitudes etnocéntricas [...] en las propias conductas, en 
las de las personas observadas, en los enunciados o en los textos procesados” 
(Instituto Cervantes, 2006: 453, vol. A) que el “uso de instrumentos (parrillas 
o listas de control) para verificar la validez, actitud, etc. de los saberes sociocul- 
turales y de los referentes culturales” (ibid.: 460, vol. A). De nuevo, confiamos 
en que las recientes contribuciones al estudio de la CCI del Consejo de Europa 
motiven cambios al respecto de estas cuestiones. 

En tercer y último lugar, e íntimamente relacionado con lo anterior, enten¬ 
demos que el PCIC proyecta una visión de la CCI en la que se privilegian los 
conocimientos en detrimento de las actitudes y las destrezas. Esta perspectiva 
se manifiesta en la extensión de cada uno de los apartados, en la precisión con 
la que se tratan los contenidos, en las propuestas de nivelación de los mismos o 
en afirmaciones como: “de hecho, el alumno será más competente intercultu- 
ralmente cuanto más haya desarrollado e integrado los saberes culturales y los 
comportamientos socioculturales” (ibid.: 621, vol. C). 

3.5. Asunciones sobre la CCI 

En los dos capítulos precedentes tratamos de ofrecer una perspectiva aplicable a 
la enseñanza de LE de la cultura (§ 1.) y de la comunicación intercultural (§ 2.). 
Como ha podido comprobarse a lo largo de estas páginas, estos dos concep¬ 
tos están estrechamente relacionados con nuestra disciplina, y tienen su más 
directa traslación a este campo en la CCI. Por lo tanto, en virtud de lo expuesto 


166 Según el PCIC, el primero corresponde a la fase de aproximación y la segunda a la 
fase de consolidación ( cfr: Instituto Cervantes, 2006: 383, vol. A). 

167 Según el PCIC, el primero corresponde a la fase de aproximación y el segundo a la 
fase de profundización ( cfr. Instituto Cervantes, 2006: 407, 419, vol. A). 
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anteriormente, consideramos que podemos realizar las siguientes asunciones 
teóricas sobre nuestro objeto de estudio, esto es, la CCI: 

1. La CCI es tanto una capacidad como una impresión. En cuanto capacidad, 
supone la activación y movilización de determinados recursos (Candelier 
et al, 2013; Council of Europe, 2016, 2018). En cuanto impresión, implica la 
valoración que efectúan los participantes sobre la actuación real de los mis¬ 
mos (Spitzberg, 1983,1989,1997, 2012, Spitzberg y Cupach, 1984). 

a. Dependiendo de la situación, la activación y movilización de determi¬ 
nados recursos generará impresiones diferentes 168 en los participantes - 
incluyendo al propio actor-, 

b. La investigación en CCI debe ocuparse de la frecuencia de uso de esos 
recursos -la competencia como capacidad- y de la valoración que hacen 
los participantes de ellos -la competencia como impresión-, 

2. La CCI, como capacidad, está constituida por las dimensiones afectiva, cogni- 
tiva y procedimental, por lo que supone la movilización de recursos de estas 
áreas, es decir, actitudes, conocimientos y destrezas (Chen y Starosta, 2000; 
Fantini, 2000, 2006; Ang y van Dyne, 2008; Borghetti, 2011, 2013; Huber y 
Reynolds, 2014, Council of Europe, 2016; entre otros). 

a. La CCI no es exclusivamente cognitiva, por lo que la acumulación de sabe¬ 
res factuales no garantiza el desarrollo de esta competencia. 

b. La enseñanza/aprendizaje de la CCI debe atender a las tres dimensiones y, 
pese a la tradición de nuestra disciplina (§ 3.2. y 3.4.2.), no debería privile¬ 
giar una en detrimento de las demás (cfr. Instituto Cervantes, 2006). 

3. La CCI, como capacidad, es universal, tanto en cuanto a su naturaleza como 
en cuanto a sus componentes, ya que los recursos que activa y moviliza son 
“válidos para cualquier lengua y cultura” (Candelier et al, 2013: 22). 

a. En oposición a otras perspectivas teóricas, como el relativismo cultural y lin¬ 
güístico (§ 1.1.2. y 2.1.), consideramos posible abordar la descripción de la 
interacción intercultural y, por ende, de la CCI, desde la base de lo común. 
Si asumimos que los recursos son universales, entonces el foco debe recaer 
sobre cuáles de ellos son más frecuentes en los diferentes procesos. Ahora 
bien, si se atiende a la CCI como impresión, entonces no se puede aceptar su 
universalidad, ya que la valoración de los participantes es diversa. 


168 A este respecto, Spitzberg (2012) sugiere los conceptos de “equifinalidad” ( equifinality ) 
y multifinalidad ( multifinality) del sistema. La primera implica que existen diferentes 
medios para obtener un mismo fin, mientras que la segunda atiende a la posibilidad 
de que un mismo medio conduzca a diferentes resultados. 
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b. Desde ambas perspectivas cabe postular si la variabilidad de la CCI -la 
frecuencia de uso de los recursos y la impresión que genera en los par¬ 
ticipantes- depende de otros factores, entre los que podría incluirse las 
experiencias vividas y, por lo tanto, su cultura materna o proceso de encul- 
turación. En cualquier caso, la variabilidad afectaría no a la CCI, sino a la 
actuación concreta. 

4. El individuo hace uso de su CCI en situaciones de comunicación intercul¬ 
tural, esto es, en la “interacción simbólica que tiene lugar entre dos o más 
individuos que perciben sus identidades culturales como pertenecientes a 
diferentes sistemas” (§ 2.3.1.). 

a. La interacción tiene lugar entre individuos -presencial, o telemática¬ 
mente-, no entre culturas (Spitzberg, 1997: 339), y los individuos se 
caracterizan por sus identidades, entre las que se encuentra, pero no 
solo, su identidad cultural (Ting-Toomey, 2005b; Lustig y Koester, 2013) 
(§ 23.23.). Por este motivo, las contribuciones transculturales (§ 2.2.) 
pueden aportar una aproximación a aquello que es posible que compartan 
los miembros de una comunidad, pero no pueden por sí mismas explicar 
la comunicación intercultural ni la CCI. Además, las identidades son cam¬ 
biantes, dinámicas (Kim, 2008,2012, 2015), por lo que una persona puede 
no identificarse con su comunidad y, por lo tanto, que aquellos rasgos más 
extendidos en ese grupo social no transciendan a la interacción. 

b. Si la competencia es una valoración de la actuación de los participantes, pode¬ 
mos asumir que las identidades de estos también generan una impresión en el 
resto de individuos. En otras palabras, la CCI no es tanto una cuestión de “cul¬ 
turas” como de personas, por lo que variables como la ansiedad o la incerti¬ 
dumbre pueden influir en la interacción (Gudykunst, 1995,2005) (§ 23.2.2.). 

c. La CCI concibe una interrelación entre lengua, cultura y comunicación 
que tiene lugar en la interacción, la cual se define como simbólica, en 
cuanto que se transmiten unos significados que son interpretados y valo¬ 
rados por los participantes. De esta manera, la cultura forma parte de la 
interacción no como lo que “es”, sino como lo que “llega a ser” o lo que 
es lo mismo, como “los significados, modulados por las expectativas que 
posee el individuo fruto de su proceso de socialización y de experiencias 
anteriores, construidos durante la interacción” (§ 1.3.) ( cfr.: Geertz, [1973] 
1992; Keesing, 1974; Kramsch, 2009, 2011). 

5. La CCI supone interacción, y la interacción implica resultados o efectos (Spitz¬ 
berg y Cupach, 1984; Deardorff, 2006). Si la competencia supone una valo¬ 
ración, esta solo puede ocurrir cuando dos o más individuos interactúan, e, 
igualmente, el propio juicio de los participantes ya es en sí mismo un resultado. 
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a. El individuo valora tanto su actuación como la del resto de participan¬ 
tes. Por lo tanto, es posible identificar resultados internos y externos a la 
persona (Deardorff, 2006). Los primeros se entienden como el efecto que 
provoca la interacción en la propia CCI -atendiendo a esta como capaci¬ 
dad, esto es, activación y movilización de recursos-. Por ejemplo, después 
de una interacción un individuo puede juzgar -competencia como impre¬ 
sión- como poco eficaz la movilización de un recurso procedimental o 
afectivo -competencia como capacidad- y, de esta manera, considerar no 
activarlo en situaciones similares que tengan lugar posteriormente. Los 
resultados externos se conciben episódicamente (Spitzberg, 1997), esto es, 
la valoración de la actuación concreta de los participantes en relación con 
la situación, comúnmente descrita en términos de adecuación y eficacia. 

b. A diferencia de otros autores (Byram, 1997; Fantini, 2000, 2006; Borghe- 
tti, 2011, 2013), entendemos la conciencia crítica (intercultural) como 
el principal resultado interno producto de la interacción, no como una 
dimensión independiente. Es decir, asumimos que no existen recursos 
específicos de la conciencia crítica, sino que algunos recursos afectivos, 
cognitivos y procedimentales pueden presentar un componente crítico. 

6. La adquisición de la CCI es un proceso longitudinal y no finito (Bennett, 
1986; Fantini, 1997; Byram, Gribkova y Starkey, 2002; Deardorff, 2006; Coun- 
cil of Europe, 2018; entre otros). 

a. Debido a su naturaleza, la CCI no se puede enseñar (Balboni, 2006), sino 
que se puede favorecer la movilización de determinados recursos que se 
consideren más efectivos y/o adecuados. 

b. En el proceso de desarrollo de la CCI influyen las experiencias vividas por 
el individuo, puesto que los resultados internos de la interacción intercul¬ 
tural repercuten en la competencia. 

7. La CCI no puede ser neutral. Si se acepta que la CCI es en parte una impre¬ 
sión; que moviliza recursos afectivos; que lengua, cultura y comunicación se 
interrelacionan en la interacción simbólica; y que uno de los efectos de la 
CCI es el desarrollo de una conciencia crítica intercultural, entonces pode¬ 
mos asumir que esta competencia implica acción política (Guilherme, 2002; 
Byram, 2009; Huber y Reynolds, 2014, Council of Europe, 2016). Por ello, 
la enseñanza de LE, a través, entre otros aspectos, de la CCI, debe fomentar 
el empoderamiento del discente así como su juicio crítico ante las imágenes 
culturales que se le transmiten (Dervin, 2015). A tal fin, conceptos como 
“hablante intercultural” o “tercer espacio” quizá resulten demasiado asépti¬ 


cos. 


4. Medición de la CCI 


The belief in an external world independent of the 
perceiving subject is the basis of all natural Science. 

Albert Einstein 169 


En un curso de formación predoctoral, cuando este trabajo aún se encontraba 
en un estado embrionario, acudí a un seminario sobre la aplicación de la dis¬ 
ponibilidad léxica a la adquisición de LE. De allí salí fascinado con el concepto 
de “guión” ( script ) (Schank y Abelson, 1977), por lo que me aventuré a adaptar 
esta noción a la investigación de la CCI: consideré que determinadas funciones 
comunicativas podían convertirse en guiones, lo que me permitiría, mediante 
la metodología de la disponibilidad léxica, profundizar en matices relacionados 
con la pragmática intercultural. Así, decidí desarrollar un cuestionario con guio¬ 
nes como “saludar a alguien”, “proponer o sugerir un plan” “hacer un cumplido” 
o “aconsejar a alguien”. A modo de estudio piloto, lo administré a 27 estudiantes 
del Grado de Sociología de la Universidad de Salamanca. 

Un vistazo general a los datos ya me hizo presagiar que aquello no había fun¬ 
cionado como yo esperaba. Sin embargo, mis temores se confirmaron cuando leí 
las respuestas de un informante -varón, salmantino, 21 años-. En el penúltimo 
guión, definido como “amenazar a alguien”, escribió en este orden: “no debes 
hacerlo”, “te lo advierto”, “a ver si se acaba ya que llevamos 20 minutos con las 
columnitas de los cojones, menos mal que solo queda una ya”, “holiiii”, “Tin- 
ki-Winki, Dipsy, Laa Laa, Po” “cuando el grajo vuela bajo hace un frío del carajo”, 
“nadie me dijo que lo hiciera en serio, jejeje”, “hola caracola”, “qué bien que ya se 
acaba”, “nah, en realidad se me hizo corto”, “holiiii”, “podían haberme avisado y 
no vengo a clase”, “hasta otro ratito”. 

A pesar de que en la segunda parte del cuestionario, donde se les preguntaba a 
los participantes sobre su experiencia con miembros de otras culturas, se obtuvo 
algún resultado interesante 170 , esta experimentación corroboró las considerables 


169 C/r. Einstein (1931: 266) 

170 En la última pregunta del cuestionario se solicitaba a los informantes que describie¬ 
ran un malentendido cultural que hubieran sufrido. Uno de los informantes -varón, 
20 años, salmantino- contestó: “era una alumna canadiense de intercambio en la 
USAL. Antes de un examen le dije a modo de confianza: “get lucky”, pensando que 
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fallas de mi metodología: ni el proceso de administración había sido el ade¬ 
cuado -por ejemplo: los participantes no fueron avisados con antelación, por 
lo que ese día esperaban tener una clase normal; los estudiantes no participaron 
voluntariamente, o, al menos, no se pudo confirmar que así lo hicieran; las ins¬ 
trucciones no fueron suficientemente claras, ya que varios informantes recono¬ 
cieron no entender qué tenían que hacer; etc.-, ni tampoco el instrumento era 
fiable, puesto que solo capturaba ocasionalmente aquello en lo que yo tenía inte¬ 
rés. En conclusión, no era una metodología eficaz ya que el tiempo y los recursos 
materiales y humanos empleados no producían el efecto esperado. 

En este capítulo se aborda la medición de la CCI. En primer lugar, se introduce 
una breve revisión del concepto de “medición” en la CCI, el cual se enfoca hacia 
la diferencia entre “medir” y “evaluar”. En el segundo apartado se describen los 
principales instrumentos disponibles que se aplican al ámbito de la intercultura- 
lidad para, posteriormente, valorar su potencial aplicación a nuestra disciplina. 
Finalmente, la última sección del capítulo se dedica al proceso de elaboración de 
la “Escala de Recursos Interculturales” (en adelante, ERI), un cuestionario desa¬ 
rrollado con el propósito de cubrir las necesidades detectadas en la medición de 
la CCI. 

4.1. A propósito de la evaluación 

Kealey, uno de los promotores, junto a Rubén, del instrumento BASIC (Rubén, 
1976; Rubén y Kealey, 1979) (§ 4.2.2.), afirma que a principios de la década de 
los 90 del siglo XX ya se había alcanzado el objetivo de identificar las principa¬ 
les destrezas y los conocimientos necesarios para vivir y trabajar en una cul¬ 
tura extranjera, por lo que, desde ese momento, los investigadores han tratado 
de desarrollar modelos e instrumentos para evaluar la CCI con el propósito de 
mejorar la enseñanza (Kealey, 2015: 14). Aunque, como veremos en el siguiente 


esta expresión sería similar a nuestro “buena suerte”. Ella me miró extrañada y yo le 
pregunté qué pasaba. Al parecer la expresión “get lucky” se emplea solo en el contexto 
de ligar en aquellos países, algo como “a ver si pillas cacho” o algo así. Nos reímos y 
rectifiqué diciéndole simplemente: “good luck”. 

Otro participante -varón, 22 años, egipcio- contestó: “el malentendido que tuve está 
sumamente ligado con la pragmática. Una vez estaba hablando con una profesora 
española del Instituto Cervantes sobre un tema polémico y ella me dijo: ‘¡cuántas veces 
te he dicho que te calles!’. Yo le contesté inmediatamente: “dos”. Ella se tomó mal mi 
respuesta, considerándola una burla. Mi respuesta se debe a mi cultura, no sabía que 
en España se contesta callándose”. 
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apartado, la afirmación de Kealey es demasiado optimista -de hecho, las herra¬ 
mientas que ofrecen una estructura latente más esclarecedora de la CCI y que 
alcanzan mayores valores de consistencia, fiabilidad y poder predictivo se han 
desarrollado todas en el siglo XX, a excepción del Intercultural Developmental 
Inventory (Hammer y Bennett, 1998)-, lo cierto es que en los últimos años se ha 
avivado el debate en la disciplina respecto a la medición y evaluación de la CCI. 

Desde nuestro punto de vista, es indispensable diferenciar estos dos conceptos. 
Si bien la evaluación implica, de algún modo u otro, la medición de aquello que se 
quiere “valorar 171 ” o “juzgar 172 ” la medición no ha de involucrar evaluación nece¬ 
sariamente: 

Measuring intercultural competence can be used to assess a persons intercultural compe- 
tence and then highlight which dimensions should be further developed. It can be used to 
evalúate the effectiveness of intercultural learning experiences. And it can help researchers 
build and refine theory about intercultural competence and ways to develop it (Perry y 
Southwell, 2011: 460). 

En otras palabras: a pesar de que haya quien aplica los instrumentos de medición de 
la CCI a la evaluación -por ejemplo, para comprobar el aprendizaje de los discentes 
durante un curso, para diagnosticar qué grado de CCI tienen los individuos, etc.- 
estos también pueden utilizarse para la investigación de dicha competencia -por 
ejemplo, para hallar qué componentes perciben los individuos dentro de ese gran 
constructo que es la CCI, para averiguar cómo influyen variables hipotéticamente 
externas a la valoración, percepción o ejecución de la CCI, etc.-. 

Con todo, conviene trazar una breve panorámica respecto al debate actual 
en torno a la evaluación de la CCI. Borghetti (2017) sugiere que no se evalúe la 
CCI por tres motivos: porque aún hay falta de consenso entre los especialistas 
en cuanto a qué metodología utilizar 173 , porque evaluar las actitudes implica un 


171 Como puede observarse, por ejemplo, en la definición del Diccionario de la Real 
Academia (DLE ) ‘1. Señalar el valor de algo. 2. Estimar, apreciar, calcular el valor de 
algo. 3. Estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos (DLE, s. v. 
evaluar). 

172 Por ejemplo, el Diccionario de Términos Clave de ELE (DTCELE ) define la evaluación 
como “recoger información para juzgarla y en consecuencia tomar una decisión”. 
(DOTELE, s. v. evaluación). 

173 A este respecto, la autora considera que la disciplina aún debe responder a seis pregun¬ 
tas clave para poder evaluar la CCI: ¿qué es la cultura?, ¿cuáles son los componentes 
principales de la CCI y cuál es la relación entre estos?, ¿cómo se relacionan la CCI y 
las competencias comunicativas en el aprendizaje de lenguas segundas y extranjeras?, 
¿qué niveles se pueden desarrollar para la CCI?, ¿cómo se relaciona la competencia 
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componente ético cuestionable y porque la CCI es relacional y contextual, por lo 
que es complicado evaluar una competencia cuya valoración depende en última 
instancia de cada situación. Del mismo modo, Dervin (2010), quien bebe de la 
idea de “modernidad líquida” de Bauman (2000), sugiere que conceptos como 
“cultura”, “nacionalidad” “aculturación” “adaptación” o “identidad” no deberían 
aplicarse a la evaluación de la CCI, y destaca que la mayoría de enfoques se cen¬ 
tran exclusivamente en el usuario y no en el interlocutor, por lo que ignoran la 
influencia que pueda tener este en la interacción. En esta línea, aún más taxativo 
se muestra Zotzmann, quien considera un error concebir la existencia de indi¬ 
viduos “expertos 174 ”, es decir, usuarios competentes de la CCI, ya que el propio 
concepto de “competencia” promete objetividad, claridad y transparencia en el 
proceso de evaluación, características que no se pueden aplicar a este tipo de 
aprendizaje: 

It will be argued that the boundaries between ‘the known’ and ‘the unknown in intercul- 
tural learning are to some extent influenced by social structures, relations and discour- 
ses. At the same time, these boundaries are also specific to individuáis, and can therefore 
only be redrawn subjectively. [...] The outcomes of such a complex, highly subjective 
and partially emotional learning process are therefore generally unpredictable and cer- 
tainly do not lend themselves to assessment (2015: 168-169; 186). 

No obstante, también hay quien defiende la importancia y la necesidad de eva¬ 
luar la CCI. Así, Sercu (2010) esgrime dos motivos relacionados con el efecto 
retroactivo de la evaluación (efecto backwash ): por un lado, el estudiante tiende 
a equiparar que aquello que no es evaluado no es importante; por otro, la deci¬ 
sión de qué se va a evaluar influye en qué y como se va a enseñar, por lo que los 
docentes suelen dedicar mayores esfuerzos a aquello que formará parte de la 
evaluación. A este respecto, Fantini afirma que “assessment, therefore, solidifies 
the main purposes of a training or educational program—what we anticípate 
to be the outcomes, what participants are expected to know or to be able to do” 
(2012b: 390). 

Sin embargo, existen serios obstáculos para evaluar la CCI. El primero atañe a 
la dificultad inherente a cada una de las dimensiones. Sercu (2010: 27-28) plan¬ 
tea, en lo concerniente al plano procedimental de la CCI, si el hecho de que 


con la actuación competente? y ¿hasta qué punto la CCI pertenece a los individuos? 
(Borghetti, 2015). 

174 Zotzmann es un defensor acérrimo de describir la comunicación intercultural desde 
un punto de vista fluido, híbrido e impredecible, por lo que respetamos el entrecomi¬ 
llado de este término para mantener el uso irónico del autor. 
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un estudiante no haga explícita una destreza implica que no la domina o que 
juzga que no es necesaria en ese momento. En cuanto al nivel afectivo, reflexiona 
sobre si es deseable evaluar actitudes o respuestas personales a diferentes hechos 
culturales, así como si la educación puede ser prescriptiva a este respecto o si 
hay valores universales que son adecuados en cualquier situación comunicativa. 
Finalmente, en cuanto al plano cognitivo, si bien reconoce que es fácil medir si se 
han adquirido unos conocimientos específicos, advierte que es necesario que el 
docente se plantee por qué se han seleccionado esos contenidos y no otros. Res¬ 
pecto esto último, hemos de añadir que, si los significados culturales dependen 
en buena medida de la interpretación que hace el individuo de ellos (§ 1.3.), y 
la experiencia de cada persona es subjetiva, entonces el docente ha de ser cons¬ 
ciente de que tampoco refleja una realidad objetiva. 

El segundo de los obstáculos concierne a la propia endoculturación de los 
individuos. Landone advierte que “la cultura del sujeto evaluado, así como la del 
evaluador, pueden distorsionar la evaluación” (2013: 116), por lo que es posible 
que existan criterios cuya interpretación varíe de una comunidad a otra y, en 
consecuencia, el valor que le otorguen los individuos implicados en el proceso 
de evaluación sea diferente. 

El tercero y último está relacionado con los instrumentos empleados y su apli¬ 
cación: “assessment of intercultural competence should adopt a multimethod, 
multiperspective approach that is focused more on the process of intercultural 
competence development than on an end-result” (Deardorff, 2016: 122). Si la 
adquisición de la CCI es un proceso longitudinal y continuo, entonces es nece¬ 
sario evaluarla a lo largo del tiempo, comprobando si se han cumplido o no los 
objetivos propuestos. Ahora bien, como esta tarea no es sencilla, es necesario 
emplear diferentes herramientas 175 , como por ejemplo: 

Strategies that involve objective scoring (e.g., matching Ítems, true/false questions, mul- 
tiple-choice questions, cloze or gap-filling Ítems, etc.); oral and written activities (e.g., 
presentations, paraphrasing, essays, journals); active and passive activities (e.g., expe- 
riential activities, reports, problem-solving tasks, etc.); individual and interactive acti¬ 
vities in pairs or small groups (e.g., discussions, debates, tasks, reflective activities, etc.); 
dialogs, interviews, presentations, etc.; demonstrations, póster sessions, simulations, 


175 En una investigación sobre los métodos empleados para evaluar la CCI en diversas 
instituciones, Deardorff (2006) encuentra que la mayoría de ellas utilizan métodos 
mixtos, los cuales comprenden técnicas como entrevistas, presentaciones, redacciones, 
portfolios y cuestionarios de autoevaluación. Sin embargo, son estos últimos los que 
alcanzan un mayor grado de acuerdo entre los evaluadores cuando se les pregunta 
respecto a la eficacia de cada una de las técnicas anteriores (85% de los informantes). 
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role plays; structured and unstructured field tasks and other experiential activities; 
questionnaires that require self-evaluation, peer evaluation, group evaluation, teacher 
evaluation, and/or host evaluation (triangulation) (Fantini, 2012b: 394-395). 

Habiendo, entonces, esbozado la situación actual respecto a la evaluación de la 
CCI, nos ocuparemos a partir de ahora de la aplicación de los instrumentos de 
medición a la investigación sobre dicha competencia. Coincidimos con Fantini 
en que una de las principales aportaciones de este tipo de trabajos a nuestra 
disciplina es 

to ascertain which competence aspects emerge that are common across cultural groups 
(universals), as well as those that might be specific or characteristic only of certain 
groups (particulars). In other words, [...] which competences are most salient for both 
groups? And what differences emerge across groups? (2012b: 403) 

Los cuestionarios de autoevaluación han sido una de las técnicas más empleadas 
en el estudio de la interculturalidad con objetivos cercanos a los que plantea Fan¬ 
tini (por ejemplo: Ang y Van Dyne, 2008; Chen y Starosta, 2000; Hammer, Ben- 
nett y Wiseman, 2003; Kelley y Meyers, 1995a, 1995b; Matsumoto et al., 2001, 
2003; Cohén et al., 2005; van der Zee y von Oudenhoven, 2000,2001; Vilá Baños, 
2005) (§ 4.2.). Principalmente, se han utilizado con tres propósitos 176 ; observar 
cómo se comportan los individuos ante determinados estímulos, describir sus 
actitudes y opiniones respecto a otras culturas y determinar el conocimiento fac¬ 
tual que poseen sobre un tema (Johnstone Young, 2016: 167-168). 

Aunque todavía hay quien considera que estos instrumentos reflejan solo parte 
del fenómeno al que se aplican ( cfr: Deardorff, 2016; Johnstone Young, 2016), 
existen evidencias empíricas de que los individuos son capaces de reflexionar 
sobre su comportamiento en la interacción y proporcionar la información que 
requieren los cuestionarios {cfr. Riggio y Riggio, 2001). Desde nuestro punto de 
vista, una de las causas de este debate se debe, de nuevo, a la equiparación de la 
medición con la evaluación y, por ende, a la aplicación de estos instrumentos 
con propósitos para los que no fueron diseñados: “these inventories were not 
originally developed for external assessment, but to serve as springboards for 
exploring thinking patterns and behavioural styles in an educational context” 
(Sercu, 2004: 74). 

No obstante, el empleo de esta metodología en la investigación no está exento 
de limitaciones y dificultades, destacando entre todas ellas la validez que posee 


176 Naturalmente, también se han empleado con fines más generales, como la obtención 
de información demográfica de los participantes o de alguna variable que pueda tener 
interés en el estudio: lenguas habladas, entorno del estudiante, etc. 
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el instrumento. En el ámbito de la CCI, este aspecto está íntimamente relacio¬ 
nado con la extensión de la herramienta, es decir, si se pretende administrar a 
informantes de diferentes comunidades culturales o no. Si es así, de acuerdo con 
Aneas y Sandín (2009), lo más frecuente es que el investigador utilice métodos 
mixtos o exclusivamente cuantitativos y adopte un enfoque etic. Esta decisión 
implica que se presupone que los individuos poseen recursos procedimentales, 
afectivos y cognitivos que constituyen “an internal psychological resource pool 
that individuáis tap wherever they are” (Matsumoto y Elwang, 2013: 850). 

Dicha metodología tiene dos ventajas: por un lado, facilita el acceso a más 
informantes que los enfoques emic (van de Vijver y Leung, 1997); por otro, per¬ 
mite efectuar generalizaciones y establecer comparaciones entre estudios con 
informantes de diferentes comunidades culturales (Matsumoto et al, 2001). Sin 
embargo, para que un instrumento sea válido en diferentes contextos culturales, 
debe acreditar tres tipos de validez: estructural, metodológica y de contenido 
(ítems) (van de Vijver y Leung, 1997). 

La primera consiste en demostrar que la herramienta mide lo mismo -aque¬ 
llo para lo que fue diseñada- en todas las comunidades culturales en las que se 
aplica. Por ejemplo, si un investigador está interesado en medir el “respeto hacia 
otras culturas”, ha de asegurarse de que el contenido de su cuestionario refleja esa 
realidad para los miembros de todas las culturas. Además, una técnica estadística 
para demostrar este tipo de validez es aplicar un análisis factorial o por compo¬ 
nentes principales, ya que permite observar la estructura latente del constructo. 
Del mismo modo, si el investigador tiene interés en comparar los resultados de 
diferentes muestras, lo más adecuado es proporcionar el mismo estímulo a todos 
los participantes ( ibid .: 8). Por ejemplo, si en lugar del “respeto hacia otras cul¬ 
turas”, el anterior investigador estuviera interesado en medir el “respeto hacia las 
tradiciones religiosas” en dos grupos de estudiantes, uno de religión musulmana 
y otro cristiano, podría preguntarles por su opinión respecto al ramadán y a la 
cuaresma, respectivamente. Si bien podría aceptarse que ambos estímulos pue¬ 
den reflejar el respeto hacia las tradiciones religiosas, los resultados no serían 
comparables porque sendas celebraciones no son equiparables. 

En lo que respecta a la validez metodológica, es necesario que las muestras 
sean comparables -por ejemplo, si ya difieren en cuanto a su cultura, es preferi¬ 
ble que no difieran también en cuanto a su edad o su nivel educativo-. Asimismo, 
tanto las condiciones en las que se administre el cuestionario como la influencia 
del investigador en el proceso de respuesta deben ser idénticas (ibid.: 11). Ade¬ 
más, ha de garantizarse que todos los grupos estén igualmente familiarizados 
con la tipología del cuestionario. 
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Por último, el aspecto más importante respecto a la validez de los ítems es el 
idioma en el que se administra el instrumento. Si se opta por facilitarlo en una 
única lengua, entonces el investigador debe asegurarse de que todos los infor¬ 
mantes poseen un dominio similar sobre esta. Sin embargo, si se decide entregar 
el cuestionario en la LM de los participantes, es necesario asegurar su validez 
mediante un doble proceso de traducción, esto es: una persona traduce el cues¬ 
tionario original a la lengua objetivo, después, otra traduce esta versión a la len¬ 
gua original y, finalmente, se comparan ambas versiones (ibid.: 36-42). 

4.2. Instrumentos para medir la CCI 

En este apartado se describen brevemente algunas de los instrumentos más refe- 
renciados en el ámbito de la interculturalidad. Ha de precisarse que no todos 
ellos abordan dicha realidad desde el enfoque de la enseñanza de LE, sino que 
se desarrollan en el marco de otras disciplinas, por ejemplo, la psicología (Early 
y Van Dyne, 2003; Matsumoto et al., 2001, 2003; van der Zee y von Oudenho- 
ven, 2000, 2001). No obstante, hemos decidido incluirlos porque consideramos 
que gozan de un recorrido que garantiza su aplicabilidad a la investigación de la 
interculturalidad y su transferencia a la enseñanza de LE. Por otra parte, aunque 
el objetivo de esta investigación es el estudio de la CCI, ha de aclararse que algu¬ 
nas de las herramientas descritas en este apartado profundizan exclusivamente 
en una de las tres dimensiones tradicionales de esta competencia -cognitiva, 
afectiva y procedimental- ( cfr: Chen y Starosta, 2000; Cohén et al, 2005). Por 
último, no se ha atendido a aquellos instrumentos que solo se pudieran admi¬ 
nistrar mediante un pago previo y bajo unas estrictas condiciones impuestas por 
el autor, como el Intercultural Conflict Style Inventory 177 , (Hammer, 2005). A este 
respecto, dada la influencia que ha ejercido y ejerce en nuestro campo, se ha 
hecho una excepción con el Intercultural Developmental Inventory (Hammer y 
Bennett, 1998). 

De este modo, las 13 herramientas 178 a las que vamos a atender son: Inter- 
cultural Effectiveness (en adelante, IE) (Hammer, Gudykunst y Wiseman, 1978; 
Hammer, 1987); Behavioral Assessment Scale for Intercultural Communication 
Competence (en adelante, BASIC) (Koester y Olebe, 1988; Olebe y Koester, 1989; 
Rubén, 1976); Cross Cultural Adaptability Inventory (en adelante, CCAI ) (Kelley 
y Meyers, 1995a, 1995b); Intercultural Sensitivity Inventory (en adelante, ICSI) 


177 Cfr. https://icsinventory.com. 

178 Para un repertorio más amplio de instrumentos de medición de la CCI, cfr. Fan- 
tini (2006) 
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(Bhawuk y Brislin, 1992); Intercultural Developmental Inventory (en adelante, 
IDE) (Hammer y Bennett, 1998; Hammer, Bennett y Wiseman, 2003), Intercul- 
tural Sensitivity Scale (en adelante, ISS) (Chen y Starosta, 2000), Multicultural 
Personality Questionnaire (en adelante, MPQ) (van der Zee y von Oudenhoven, 
2000, 2001), Strategies Inventory for Learning Culture (en adelante, SILC) (Paige 
et al, 2002), Intercultural Adjustment Potential Scale (en adelante, ICAPS) (Mat- 
sumoto et al, 2001, 2003), Intercultural Competence Assessment (en adelante, 
INCA) (Council of Europe, 2004), Assessing Intercultural Competence (en ade¬ 
lante, AIC) (Fantini, 2006), Cultural Intelligence Scale (en adelante, CQS) (Early y 
Ang, 2003; Ang y Van Dyne, 2008) e Intercultural Effectiveness Scale (en adelante, 
IES) (Portalla y Chen, 2010). 

4.2.1. Intercultural Effectiveness 

La finalidad de esta herramienta es medir la efectividad de un individuo en la 
comunicación intercultural. El cuestionario se compone de una escala Likert de 
6 puntos (1 = muy poco importante; 6 = muy importante) y 24 ítems, a los cuales 
los informantes deben responder según el grado de importancia que tuvieron 
en sus experiencias en otros países. Los ítems condensan aspectos que pueden 
afectar a la interacción -“to effectively deal with different communication styles” 
o “to initiate interaction with stranger”- o a la adaptación a otro entorno -“to 
effectively deal with different political Systems” o “to maintain satisfying inter¬ 
personal relationships with other people” (Hammer, Gudykunst y Wiseman, 
1978: 385-386). 

Administran este cuestionario a 53 estudiantes estadounidenses y, mediante 
un análisis factorial, identifican tres dimensiones: “ability to deal with psycho- 
logical stress”, “ability to effectively communicate” y “ability to establish inter¬ 
personal relationships” (ibid.: 389). Con el propósito de probar la aplicabilidad 
de estas tres dimensiones a individuos de otras culturas, Abe y Wiseman (1983) 
replican el estudio con 57 japoneses que residen temporalmente en Estados Uni¬ 
dos, hallando cinco dimensiones: dos idénticas a las anteriores -la habilidad para 
comunicarse eficazmente y la habilidad para establecer relaciones interpersona¬ 
les- y tres nuevas -la habilidad para adaptarse a culturas diferentes, la habilidad 
para tratar con diferentes sistemas sociales y la habilidad para entender a los 
otros-. Pese a que los autores atribuyen estas diferencias a cuestiones específicas 
de la cultura japonesa, como la sensibilidad hacia lo extraño, Gudykunst y Ham¬ 
mer (1984: 7-8) defienden que esa estructura se debe a características propias 
de la muestra, por ejemplo, las diferencias respecto al dominio lingüístico y al 
tiempo de estancia en la cultura de acogida entre japoneses y estadounidenses. 
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Como ambos estudios carecían de una muestra suficientemente amplia como 
para aplicar un análisis factorial fiable, Hammer (1987) replica el estudio con 
210 informantes estadounidenses, y mediante un análisis factorial confirmatorio 
concluye que el modelo más parsimonioso es el de tres dimensiones del primer 
estudio (Hammer, Gudykunst y Wiseman, 1978). Aun así, como afirma Spitz¬ 
berg (1989), muchos de los ítems de la escala son tangenciales a la comunicación 
intercultural, como “to effectively deal with financial difficulties” o “to effectively 
deal with social alienation”. 

4.2.2. Behavioral Assessment Scale for Intercultural Communication 
Competence 

Esta herramienta, cuyo principal objetivo, coincidente con el del IE, es predecir 
la eficacia de un individuo en la comunicación intercultural (Koester y Olebe, 
1988: 234), se fundamenta en los trabajos previos de Rubén (1976), quien pro¬ 
pone siete dimensiones para evaluar este objetivo: “display of respect” es decir, 
la habilidad para mostrar respeto a otras personas; “interaction posture”, la capa¬ 
cidad para interactuar con otros individuos sin evaluarlos ni juzgarlos; “orienta- 
tion to knowledge”, o sea, cómo relativiza un individuo el conocimiento cultural 
que tiene, si lo asume como universal o es consciente de que existe la variedad 
entre las culturas; “empathy”; “self-oriented role behavior”, la flexibilidad para 
aceptar diferentes roles en la interacción con individuos de otras culturas; “inte¬ 
raction management” y “tolerance for ambiguity” (ibid.: 339-341). 

El cuestionario original se compone de una escala Likert de 4 o 5 puntos y 
9 ítems, uno para cada dimensión excepto para la “self-oriented role behavior”, 
que la constituyen 3. Está diseñado para que un individuo preparado para ello 
valore la eficacia del sujeto, por lo que cada dimensión se acompaña de instruc¬ 
ciones y de una descripción de cada uno de los valores del continuum, puesto que 
dependiendo de la dimensión estos adquieren un valor u otro (por ejemplo, para 
“display of respect”: 1 = clear lack of respect; 2 = little respect; 3 = some concern 
for thefeelings; 4 = concern for the feelings; 5 = deep respect). La descripción del 
valor 1 es la siguiente: 

The verbal and nonverbal expressions of the individual suggest a clear lack of respect 
and negative regará for others around him or her. By his or her actions the individual 
indicates that the feelings and experiences of others are not worthy of consideration or 
that others are not capable of acting constructively on their own, Examples inelude a 
condescending tone, lack of eye contact, general lack of interest, etc. (ibid.: 346). 

En el cuestionario BASIC se mantienen los ítems originales, si bien estos se rees¬ 
criben para que cualquiera pueda interpretarlos (Koester y Olebe, 1988), ya que 
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se aplicará a estudiantes universitarios que compartan habitación en una resi¬ 
dencia. Además, como el propósito es comprobar qué poder de predicción tiene 
este instrumento sobre la comunicación intercultural, se incluye un ítem más, 
“my roommate is an effective communicator” (ibid.: 240) (1 = completamente 
en desacuerdo; 5 = completamente de acuerdo). El análisis factorial con estu¬ 
diantes “internacionales 179 ” y estadounidenses arroja un único componente, que 
denominan “intercultural communication effectiveness” (Koester y Olebe, 1988; 
Olebe y Koester, 1989). Por último, según el análisis de regresión, los ítems tie¬ 
nen diferente poder predictivo si se atiende a los resultados de los participantes 
estadounidenses o a los de los “internacionales” (Olebe y Koester, 1989). 

4.2.3. Cross Cultural Adaptability Inventory 

El CCAI tiene el propósito de medir la adaptación de un individuo a otra cul¬ 
tura mediante un cuestionario de autoevaluación, el cual consideran que “is not 
targeted to one particular culture; it is designed to be cultural-general” (Kelley y 
Meyers, 1995b: 1). El cuestionario es una escala Likert de 6 puntos (1 = absolu¬ 
tamente cierto; 6 = definitivamente no cierto) y 50 ítems, como “I can cope well 
with whatever feelings I might experience in a new culture” o “I enjoy talking 
with people who think differently than I think” (Kelley y Meyers, 1995a). 

Aunque en la versión original de 1987, mediante el análisis de una muestra 
de 653 individuos de diferentes nacionalidades, edades y niveles de educación, 
identifican 5 dimensiones con 10 ítems cada una, en versiones posteriores rea¬ 
justan la estructura para “mejorar los análisis” (Kelley y Meyers, 1995b: 11). Así, 
el constructo se compone de: “flexibility/openness”, es decir, mantener una acti¬ 
tud abierta hacia otras culturas (15 ítems); “emotional resilience”, o sea, mos¬ 
trar una actitud positiva en otro entorno cultural (18 ítems); “perceptual acuity” 
(10 ítems), entendida como la capacidad para detectar información verbal y no 
verbal de personas de otras culturas; y “personal autonomy” la capacidad para 
apreciar las diferencias culturales mientras se mantiene el propio concepto de 
uno mismo (7 ítems) {ibid.-. 14). 

Por último, diversos estudios han puesto en duda la estructura interna de la 
CCAI, su fiabilidad y el poder de predicción sobre la adaptación de un individuo 


179 Los autores solo describen que, aunque la mayor parte de la muestra la componen 
estadounidenses, hay representación de 28 nacionalidades. Si se tiene en cuenta que 
el total son 263 informantes y que en solo 58 parejas de habitación hay representación 
de una nacionalidad que no sea la estadounidense, deducimos que la representación 
internacional no pudo ser muy alta. 
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a otro entorno cultural. Por ejemplo, Davis y Finney (2006) muestran mediante 
un análisis factorial confirmatorio que la estructura propuesta por los autores no 
se mantiene, además de observar que los componentes correlacionan altamente 
entre sí y que los coeficientes de fiabilidad, especialmente respecto a “flexibility/ 
openness” no cumplen los estándares (a = .54). Por su parte, Nguyen, Bider- 
man y McNary también encuentran altas correlaciones entre los componentes, 
aprecian que las dimensiones “perceptual acuity” y “flexibility/openness” tie¬ 
nen escaso poder predictivo y recomiendan revisar la formulación de los ítems 
(2010: 126). 

4.2.4. Intercultural Sensitivity Inventory 

El propósito del ICSI es medir la sensibilidad intercultural del individuo, esto es, 
“sensitivity to the importance of cultural differences and to the points of view 
of people in other cultures” (Bhawuk y Brislin, 1992: 414). Sin embargo, no lo 
enfocan desde un punto de vista afectivo, sino como una habilidad que permite 
a las personas modificar su comportamiento adecuadamente cuando se encuen¬ 
tran en un entorno cultural lejano. De ahí que, en la descripción de las variables, 
los autores afirmen que “all of the ítems were written to capture behaviors rather 
than attitudes or traits. This was done to avoid obtaining responses that would be 
limited to a cognitive level” (ibid.: 420). 

El ICSI es un cuestionario de autoevaluación compuesto por una escala 
Likert de 7 puntos (1 = totalmente en desacuerdo, 7 = totalmente de acuerdo) y 
46 ítems. La primera parte reúne 32 ítems relacionados con la oposición “cultu¬ 
ras individualistas y culturas colectivistas” (Hofstede, 1980, [1999] 1991, Trian- 
dis, 1995; Schwartz, 1992) (§ 2.2.), como por ejemplo: “I prefer to be direct and 
forthright when dealing with people” o “to increase sales, I would announce that 
the individual salesperson with the highest sales would be given the ‘Distingui- 
shed Salesperson award” para el individualismo; y “I enjoy being emotionally 
cióse to the people with whom I work” o “I have respect for the authority figures 
with whom I internet” para el colectivismo (Bhawuk y Brislin, 1992: 435-436). 
Por otro lado, la segunda parte recoge 14 ítems de la dimensión “flexibility and 
open-mindedness”, la cual ya estaba presente en el BASIC (Rubén, 1976; Koester 
y Olebe, 1988; Olebe y Koester, 1989) (§ 4.1.2.2.). Algunos ejemplos son: “I do 
not like to meet foreigners” o “culturally mixed marriages are wrong” (Bhawuk 
y Brislin, 1992.: 435-436). 

Los autores prueban el ICSI con estudiantes de diversas nacionalidades de uni¬ 
versidades de Hawaii, a los que solicitan que respondan a los ítems de la primera 
parte del cuestionario dos veces: en primer lugar, “imagine living and working in 
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the United States” -supuesta cultura nacional individualista-, y, posteriormente, 
“imagine living and working in Japan” -cultura nacional colectivista- ( ibid .). 

4.2.5. Intercultural Developmental Inventory 

El ID/, cuya función es “to measure the orientations toward cultural differen- 
ces” (Hammer, Bennett y Wiseman, 2003: 422), se fundamenta en la propuesta 
teórica del DMIS, el cual diferencia seis etapas respecto al modo en que el indi¬ 
viduo experimenta las diferencias culturales: “denial”, “defense”, “minimization”, 
“acceptance”, “adaptation” e “integration” (Bennett, 1986) (§ 2.3.2.4.). Las tres 
primeras se relacionan con una actitud etnocéntrica del individuo y las restantes 
con una etnorelativista. 

La versión actual 180 del IDI es un cuestionario de autoevaluación disponible 
en varias lenguas y en versión electrónica compuesto por una escala Likert de 5 
puntos (1 = en desacuerdo; 5 = de acuerdo) y 50 ítems 181 , como por ejemplo: “our 
cultures way of life shouldbe a model for the rest of the world”, “family valúes are 
stronger in other cultures than in our culture”, “our common humanity deserves 
more attention than culture difference” o “I feel rootless because I do not think 
I have a cultural identification” (Hammer, Bennett y Wiseman, 2003: 434). 

A pesar de que en un primer momento sugieren una estructura de 5 factores 
parcialmente diferente al constructo teórico del DMIS -“denial/defense” “rever- 
sal”, “minimization” “acceptance/adaptation” y “encapsulated marginality”- que 
no se ve afectada por la edad, el sexo, la nacionalidad o el nivel educativo de 
los informantes (ibid.: 439), posteriormente encuentran evidencias para afirmar 
que el IDI refleja las 6 dimensiones del DMIS, si bien el factor “encapsulated 


180 Pueden diferenciarse tres grandes fases en el desarrollo del IDI: la inicial (Hammer 
y Bennett, 1998), la segunda (Hammer, Bennett y Wiseman, 2003) y la actual (Ham¬ 
mer, 2011). 

181 Gracias a unas entrevistas a extranjeros residentes en Estados Unidos y a los traba¬ 
jos teóricos de Bennett (1986), los investigadores desarrollan un primer conjunto 
de 239 ítems que condensan las seis fases del DMIS. Posteriormente, mediante un 
juicio de expertos, lo reducen a 145. Estas preguntas se administran a 226 sujetos 
de diferentes edades, nacionalidades, nivel formativo y experiencia en el extranjero. 
Con las respuestas llevan a cabo 6 análisis factoriales confirmatorios y, con base en 
los resultados, seleccionan 60 ítems, aquellos cuya carga factorial principal es igual 
o mayor a .50 y la segunda igual o inferior a .20. Por último, administran esta nueva 
escala de 60 ítems y de acuerdo con los resultados de varios análisis confirmatorios 
y a los coeficientes de fiabilidad de cada factor depuran el cuestionario hasta obtener 
los 50 ítems de la versión final (Hammer, Bennett y Wiseman, 2003: 427-434). 
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marginality” se denomina “cultural disengagement”, el cual “appears to be a more 
general measure of the disconnection one can experience from one’s primary 
cultural community(ies)” (Hammer, 2011: 486). No obstante, otros estudios han 
puesto de manifiesto estructuras factoriales del IDI con notables diferencias ( cfr. 
Paige, Jacobs-Cassuto, Yershovay Dejaeghere; 2003; Matsumoto y Hwang, 2013). 

4.2.6. Intercultural Sensitivity Scale 

El ISS, como el ICSI (§ 4.2.4.), es una herramienta cuyo objetivo es medir la sen¬ 
sibilidad intercultural del individuo, es decir, “an individuáis ability to develop 
a positive emotion towards understanding and appreciating cultural differences 
that promotes appropriate and effective behavior in intercultural communica- 
tion” (Chen y Starosta, 1997:5). Se trata de una escala Likert de 5 puntos (1 = muy 
en desacuerdo; 5 = muy de acuerdo) y 24 ítems 182 , como por ejemplo: “I enjoy 
interacting with people from different cultures” o “I respect the valúes of people 
from different cultures” (Chen y Starosta, 2000:14). Como puede observarse, los 
ítems captan recursos afectivos hacia la interacción intercultural, puesto que los 
autores conciben la sensibilidad intercultural como una dimensión que, aunque 
está relacionada con los aspectos cognitivos o procedimentales, principalmente 
trata de actitudes (Chen y Starosta, 1997). 

En el estudio fundacional de la ISS los autores identifican cinco componentes 
de la sensibilidad intercultural -“interaction engagement” “respect for cultural 
differences”, “interaction confidence”, “interaction enjoyment” e “interaction 
attentiveness”- y destacan la consistencia interna de la escala (a = .86) (Chen y 
Starosta, 2000:11-12), por lo que sugieren que se trata de un cuestionario válido 
para todas las culturas. Sin embargo, todos sus informantes son estadouniden¬ 
ses, y, aunque Fritz, Móllenberg y Chen (2002) replican el modelo en estudiantes 
alemanes; posteriormente Fritz et al. (2005) con alemanes y estadounidenses, 
Tamam (2010) con malasios, Petrovic, Starcevic, Chen y Komnenic (2015) con 
serbios y Wu (2015) con taiwaneses han obtenido soluciones factoriales muy 
diferentes 183 . 


182 Originalmente los autores parten de 73 ítems. Realizan un análisis exploratorio y 
eliminan aquellas variables cuyo factor de carga es inferior a .50, obteniendo de esta 
manera 44. Partiendo de estos 44 ítems, en un segundo estudio seleccionan solo aque¬ 
llos ítems cuyos factores de carga son superiores a .50 e inferiores a .30 en el resto de 
componentes, alcanzando así la cifra de 24 ítems (Chen y Starosta, 2000). 

183 A pesar de que, en el contexto español, uno de los estudios más representativos del uso 
de la ISS es el de Vilá Baños (2005), no se recoge en este apartado porque modifica la 
escala para adaptarla a estudiantes de Enseñanza Secundaria Obligatoria. 
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4.2.7. Multicultural Personality Questionnaire 

Esta herramienta mide la eficacia multicultural de los estudiantes, es decir “suc- 
cess in the fields of professional effectiveness, personal adjustment and intercul¬ 
tural interactions” (van der Zee y von Oudenhoven, 2000: 293). En el entorno 
académico, la primera se relaciona con el conocimiento y las destrezas necesarias 
para llevar a cabo las responsabilidades diarias en un contexto internacional, la 
segunda con la habilidad para estar feliz y satisfecho con la propia situación y la 
tercera con el interés en y la capacidad para interactuar con gente de otras cultu¬ 
ras (von Oudenhoven y van der Zee, 2002: 682) 

El MPQ es un cuestionario de autoevaluación de tipo Likert de 5 puntos (1 = 
no del todo aplicable; 5 = del todo aplicable) compuesto por 78 ítems formulados 
en tercera persona: “tries to see things through other’s perspective”, “feels uncom- 
fortable in a different culture” “suffers from conflicts with others”, “is always 
busy” o “starts a new life easily” (van der Zee y von Oudenhoven, 2000: 296). Los 
primeros análisis arrojaron cuatro dimensiones “openness”, “emotional stability”, 
“social initiatives” y “flexibility” ( ibid .), aunque en estudios posteriores emergió 
un componente más, “cultural empathy” (van der Zee y von Oudenhoven, 2001). 

A pesar de que en el comienzo del desarrollo de la herramienta los informan¬ 
tes eran prácticamente en su totalidad neerlandeses (van der Zee y von Ouden¬ 
hoven, 2001, 2002) (98% y 94%, respectivamente), en los siguientes se mantuvo 
esta estructura con distintas nacionalidades (von Oudenhoven y van der Zee, 
2002; Matsumoto y Hwang, 2013). Asimismo, el MPQ ha mostrado su valor 
predictivo respecto a la orientación internacional del individuo (van der Zee y 
von Oudenhoven, 2000, 2001) y a la adaptación a entornos multiculturales (von 
Oudenhoven y van der Zee, 2002). 

4.2.8. Intercultural Adjustment Potential Scale 

El objetivo de esta herramienta es predecir el potencial de adaptación de un indi¬ 
viduo a otra cultura. Aunque en la literatura sobre la CCI se sugiere que indi¬ 
cadores como el conocimiento de aspectos específicos de la cultura de acogida, 
la identificación con la propia cultura, el dominio lingüístico, la experiencia en 
otros países o las actitudes como el etnorelativismo predicen la integración en 
otra comunidad intercultural, los autores consideran que la clave para este pro¬ 
ceso es la regulación de las emociones, la cual 

allows individuáis to engage in clear thinking about intercultural incidents without 
retreating into psychological defenses. If sojourners do not have the ability to regúlate 
or control their emotions, they will be unlikely to adjust well because they will be locked 
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into their automatic or habitual ways of thinking and interacting with the world (Mat- 
sumoto et al., 2001: 485). 

La ICAPS es un cuestionario de autoevaluación de tipo Likert de 7 puntos (1 = 
muy en desacuerdo; 7 = muy de acuerdo) y 55 ítems 184 , como por ejemplo: “I 
often worry about things that might go wrong”, “I think women should have as 
much sexual freedom as men” o ”When I see being treated unfairly, I sometimes 
dont care much” (ibid.: 504). Mediante un análisis por componentes principa¬ 
les, identifican cuatro factores: “emotional regulation”, “openness”, “flexibility” y 
“critical thinking 185 ” (Matsumoto et al, 2003). Aunque, cuando desarrollaron la 
ICAPS, el objetivo fue que fuera válida solo para estudiantes japoneses (Matsu¬ 
moto et al, 2001), en los estudios posteriores comprueban que es eficaz indepen¬ 
dientemente de la nacionalidad, de la lengua en que se administre, o del perfil 
laboral del individuo (Matsumoto et al, 2003; Matsumoto, LeRoux, Robles y 
Campos, 2007). Del mismo modo, la estructura latente de cuatro componen¬ 
tes emerge consistentemente en todos los estudios, con independencia de las 
características de los informantes. Igualmente, ha mostrado un poder predictivo 
respecto a la adaptación a otros entornos culturales mayor que otras escalas rela¬ 
cionadas con la personalidad o la inteligencia ( cfr. Matsumoto, LeRoux, Robles 
y Campos, 2007). 

4.2.9. Strategies Inventory for Learning Culture 

Aunque el SILC se desarrolla originalmente como un recurso pedagógico que 
facilite la estancia en el extranjero del estudiante (Paige et al, 2002), posterior¬ 
mente es transformado en una herramienta de medición de la dimensión pro- 
cedimental de la CCI, ya que los autores perciben que “strategies-based teaching 
and learning in the intercultural field have not been developed to the degree that 
it has been in language education” (Cohén et al, 2005: 29). 

El SILC es un cuestionario de autoevaluación con una escala Likert de 4 pun¬ 
tos 186 (1 = rara vez; 4 = muy frecuentemente) y 52 ítems, como “I figure out what 
cultural valúes might be involved when I encounter a conflict or something goes 
wrong”, “I refrain from making quick interpretations about another culture” o 


184 Para el desarrollo de la herramienta parten de un inventario de 193 ítems y, después 
de 8 aplicaciones, alcanzan la versión final. El número de ítems se reduce en función 
de la consistencia interna de la escala, su fiabilidad, el poder de predicción y sus coe¬ 
ficientes de correlación con otras escalas y medidas (Matsumoto et al., 2001). 

185 En la primera versión este componente se denominó “creativity”. 

186 También se ofrece la opción “no aplicable”. 
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“I use a different approach when my communication style doesrít seem to be 
working well” (ibid.: 335-337). Como el propio nombre del instrumento indica, 
todas las preguntas recogen exclusivamente destrezas o estrategias aplicables a la 
interacción intercultural. 

Los investigadores administran el cuestionario a 277 estudiantes de LE de 
Estados Unidos, arrojando el análisis factorial exploratorio cinco dimensio¬ 
nes: “interpreting culture”, “nonverbal communication”, “homestay strategies”, 
“culture shock/coping strategies” y “reentry strategies” con una alta consisten¬ 
cia interna en cada uno de ellos (a = .84, .86, .86, .72 y .86, respectivamente) 
(ibid.: 47). Por otra parte, en una investigación con 86 estudiantes estadouni¬ 
denses que habían realizado una estancia universitaria en países francófonos e 
hispanófonos, Paige, Cohén y Shively (2004) hallan que, después de su experien¬ 
cia, los informantes utilizan más frecuentemente estrategias de “interpreting cul¬ 
ture”, “nonverbal communication” y “culture shock/coping strategies”, así como 
que el SILC muestra cierto poder predictivo respecto a la sensibilidad intercul¬ 
tural -medida con el IDI-. 

4.2.10. Intercultural Competence Assessment 

Uno de los tres objetivos principales del proyecto INCA es “to develop an assess¬ 
ment procedure for intercultural competence using a partly computerised series 
of instruments” (Council of Europe, 2004: 4). En esta obra se conciben seis habi¬ 
lidades relativas a la CCI -“tolerance of ambiguity” “behavioural flexibility”, 
“communicative awareness”, “knowledge discovery” “respect for otherness” y 
“empathy”- y tres niveles de dominio (ibid.: 6-8) (§ 3.4.1.3.). 

La herramienta de evaluación es multimodal y comprende cuestionarios, 
escenarios y roleplays. El cuestionario dedicado al “perfil intercultural” del indi¬ 
viduo consiste en una escala Likert de 3 puntos (1 = no aplicable; 3 = del todo 
aplicable) y 21 ítems, como “in restaurants I often eat dishes with ingredients that 
I don t know” “in conversations with speakers of other languages I avoid unclear 
or ambiguous words” o “I get confused when there are no rehable transport 
timetables in the country where I spend my holiday” (ibid.: 19-20). El manual 
no explícita qué ítems se relacionan con qué dimensiones de la CCI y no hemos 
encontrado ningún estudio empírico que compruebe su estructura, su consisten¬ 
cia interna o su aplicabilidad a estudiantes de diferentes nacionalidades. 

4.2.11. Assessing Intercultural Competence 

El objetivo del investigador es desarrollar una herramienta de evaluación de 
la CCI, la cual prueba con una muestra de 28 estudiantes -8 británicos y 20 
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suizos- que han regresado de una estancia académica de Ecuador. La metodo¬ 
logía de la AIC es multimodal, puesto que se comprende tanto de cuestionarios 
como de entrevistas (Fantini, 2006). 

El cuestionario de habilidades interculturales es una escala Likert de 6 pun¬ 
tos (0 = absolutamente nada; 5 = extremadamente alto) y 53 ítems, como por 
ejemplo: “I knew the essential norms and taboos of the host culture (e.g., gree- 
tings, dress, behaviours, etc.)” o “while in Ecuador, I demonstrated willingness 
to deal with different ways of perceiving, expressing, interacting, and behaving” 
(Fantini, 2000, 2006). En cuanto a la distribución, 11 de ellos se refieren a la 
dimensión cognitiva, 13 a la afectiva, 11 a la procedimental y 18 a la conciencia 
intercultural. Los informantes deben responder dos veces a cada pregunta: una 
se refiere a su habilidad antes de la estancia en Ecuador y otra a su percepción 
después de la estancia. Además, se incluye también un cuestionario de estilos 
comunicativos con preguntas cerradas, como “when in a conflict situation in the 
host culture, I believe they prefer exchanges that are... a) dispassionate b) reveal 
people’s true feelings and emotions c) not sure” (Fantini, 2006: 97). 

A pesar de que Fantini afirma que la escala presenta una alta consistencia 
interna, que el análisis por componentes confirma la estructura de 4 dimensiones 
y que el instrumento es válido para evaluar la adquisición de la CCI (ibid.: 18-25), 
en nuestra opinión su desarrollo metodológico arroja serias dudas. En primer 
lugar, la muestra es reducida para aplicar un análisis por componentes, puesto 
que se recomienda obtener 10 participantes por cada variable o al menos 300 
informantes ( cfr. Field, 2009). Además, algunos de los estudiantes habían rea¬ 
lizado su estancia el mismo año que se les suministra la escala, mientras que 
otros habían estado en Ecuador 3, 4 e incluso 5 años antes (Fantini, 2006: 26). 
Por otra parte, el autor efectúa los análisis por componentes y los análisis de 
fiabilidad según la división que ha establecido a priori, es decir, no refuta esa 
estructura con la técnica estadística. Por último, consideramos que puede existir 
un sesgo cuando se le solicita a un informante que marque dos veces la misma 
pregunta, una respondiendo a su estado al principio de la experiencia y otra al 
final, informándole de que “this will provide a basis for comparison BEFORE 
andAFTER 187 ” (ibid.: 103). 

4.2.12. Cultural Intelligence Scale 

El objetivo de esta herramienta es medir la inteligencia cultural de un indivi¬ 
duo, la cual se define como “an individuáis capability to function and manage 


187 Respetamos las mayúsculas del autor. 
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effectively in culturally diverse settings” (Ang y van Dyne, 2008: 3). Este tipo de 
inteligencia se compone de cuatro dimensiones: la metacognitiva, la cognitiva, 
la motivacional y la behaviorista (Earley y Ang, 2003). La metacognitiva “is an 
individuáis cultural consciousness and awareness during interactions with those 
from different cultural backgrounds”; la cognitiva “is an individuáis cultural 
knowledge of norms, practices, and conventions in different cultural settings”; la 
motivacional “is an individuáis capability to direct attention and energy toward 
cultural differences” y la behaviorista “is an individuáis capability to exhibit 
appropriate verbal and nonverbal actions when interacting with people from 
different cultural backgrounds” (van Dyne, Ang y Koh, 2008: 17). 

Así, la inteligencia cultural se entiende como una forma específica de inte¬ 
ligencia, del mismo modo que lo son la inteligencia emocional o social. Esta 
concepción se basa en que si las normas de la interacción social varían de cultura 
a cultura, es improbable que la inteligencia cognitiva o social se puedan traducir 
inmediatamente en una adaptación e interacción intercultural efectiva, por lo 
que debe existir otro tipo de inteligencia que permita al individuo llevar a cabo 
tales acciones (Ang y van Dyne, 2008: 4). 

La CQS es un instrumento de autoevaluación, compuesto de una escala Likert 
de 7 puntos (1 = muy en desacuerdo; 7 = muy de acuerdo) y 20 ítems 188 , como 
por ejemplo: “I adjust my cultural knowledge as I interact with people from a 
culture that is unfamiliar to me” (metacognitivo, 4 ítems), “I know the marriage 
Systems of other cultures” (cognitivo, 6 ítems), “I am confident that I can socia- 
lize with locáis in a culture that is unfamiliar to me” (motivacional, 5 ítems) y 
“I change my nonverbal behavior when a cross-cultural situation requires it” 
(behaviorista, 5 ítems) (van Dyne, Ang y Koh, 2008: 27). 

Por último, ha de destacarse que los autores han comprobado que la estruc¬ 
tura y fiabilidad de la CQS se mantiene con informantes de diferentes caracte¬ 
rísticas -edad, sexo, nacionalidad, nivel académico, etc.-, así como su eficacia 
como herramienta predictiva respecto a la toma de decisiones en situaciones 
interculturales o a la adaptación a otros entornos culturales ( cfr: Van Dyne, Ang 
y Koh, 2008; Ang, van Dyne y Rockstuhl, 2015). No obstante, otros estudios 
han evidenciado inconsistencias respecto al constructo teórico de la CQS y a su 
aplicabilidad a la medición de la CCI (cfr. Thomas et al, 2008; Gelfand, Imai y 
Fehr, 2008). 


188 Los autores partieron de un conjunto de 53 ítems, los cuales fueron reducidos en pri¬ 
mer lugar a 40 y posteriormente a 20 en función de sus características psicométricas 
(cfr. Van Dyne, Ang y Koh, 2008). 
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4.2.13. Intercultural Effectiveness Scale 

La IES parte de la conceptualización de la CCI de Chen y Starosta (1997) y, en 
cierta manera, es el correlato de la ISS (Chen y Starosta, 2000) (§ 4.2.6.). Como 
esta última mide la dimensión afectiva, la IES se enfoca hacia la procedimental, 
por lo que el objetivo es predecir la efectividad intercultural del individuo, esto 
es, “the ability to attain communication goals in intercultural interactions” (Por¬ 
talla y Chen, 2010: 21). 

Esta herramienta es un cuestionario de autoevaluación constituido por una 
escala Likert de 5 puntos (1 = muy en desacuerdo; 5 = muy de acuerdo) de 
20 ítems 189 , como por ejemplo: “I use appropriate tone of voice when interacting 
with people from different cultures” o “I use appropriate eye contact when inte¬ 
racting with people from different cultures” (ibid.: 36). 

Mediante un análisis factorial, los autores identifican seis dimensiones en la 
IES: “behavioral flexibility”, “interaction relaxation” “interactant respect” “mes- 
sage skills”, “identity maintenance” e “interaction management”, obteniendo la 
totalidad de la escala un coeficiente de fiabilidad alto (a = .85) (ibid.: 26). No 
obstante, esta estructura emerge de participantes de una única nacionalidad - 
estadounidenses-, y no se han encontrado otros estudios que repliquen dicha 
composición. Por otra parte, consideramos que algunos de los ítems selecciona¬ 
dos no capturan la dimensión procedimental, sino la afectiva, como: “I always 
feel a sense of distance with my culturally different counterparts during our inte¬ 
raction” o “I feel relaxed when interacting with people from different cultures” 
(ibid.: 36). 

4.2.14. Análisis de los instrumentos 

En aras de valorar la aplicabilidad de estos instrumentos a nuestra disciplina, 
se evaluó si satisfacían los siguientes cinco criterios, los cuales emergen de la 
interpretación defendida en este trabajo de los conceptos de cultura (§ 1.3.), 


189 El procedimiento que siguen los autores es muy similar al empleado en la ISS: en un 
primer estudio, de un conjunto inicial de 76 ítems seleccionan solo aquellos cuyo 
factor de carga es igual o superior a .45, reduciendo la escala a 42. Posteriormente, 
administran la escala con 42 variables a otros estudiantes y retienen exclusivamente 
aquellos cuyo principal factor de carga es igual o superior a .50 y no presenta ningún 
factor de carga secundario mayor a .30, obteniendo así la versión final de 20 ítems 
(Portalla y Chen, 2010). Nótese que la única diferencia radica en el criterio establecido 
en el primer paso, ya que en la ISS el valor umbral era .50 y en este caso .45. 
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comunicación intercultural (§ 2.3.1.) y Competencia Comunicativa Intercultural 
(CCI) (§ 3.5.) en su aplicación a la enseñanza de LE: 

1) Los ítems se definen como recursos universales. Este aspecto implica que, por 
un lado, las variables del cuestionario deben comprender ciertas capacidades 
o habilidades específicas que puedan movilizarse durante la interacción -es 
decir, no solo datos concretos como “tengo amigos de otras culturas”- y, por 
otro lado, que estos ítems deben ser aplicables a cualquier lengua y cultura, 
o lo que es lo mismo, no pueden referirse exclusivamente a una lengua y/o 
cultura. 

2) La herramienta tiene que incorporar recursos lingüísticos o comunicativos 
(Sercu, 2004; Fantini, 2012a; Landone, 2013). Dado que entendemos la CCI 
como la competencia que se moviliza en la comunicación intercultural, y esta 
como la interacción simbólica entre dos o más individuos, el instrumento 
debe comprender ítems que valoren esta realidad de la CCI. 

3) El instrumento ha de reflejar un enfoque holístico de la CCI, es decir, recur¬ 
sos afectivos, cognitivos y procedimentales. 

4) El instrumento ha de poderse completar autónomamente. Ya que concebi¬ 
mos la CCI, además de como capacidad, como impresión, debe ser el infor¬ 
mante y no el investigador el que proporcione los datos sobre la percepción 
de esta realidad. 

5) El cuestionario debe ser susceptible de administrarse en diferentes contextos. 
En otras palabras, es necesario que se haya probado su fiabilidad y eficacia 
con muestras heterogéneas de informantes, especialmente en lo relativo a la 
nacionalidad de los participantes (van de Vijver y Leung, 1997; Leung, Ang y 
Tan, 2014). 

Como puede observarse, el criterio 1) responde a la descripción de cada ítem, 
el 2) y el 3) a la estructura del instrumento y el 4) y el 5) a la aplicabilidad del 
mismo. Si bien para estos últimos el análisis es categórico -es decir, si cumple o 
no el criterio-, asumimos que los otros tres incluyen un componente valorativo 
difícil de ponderar 190 , por lo que justificaremos cada una de las valoraciones. La 
tabla 18 resume nuestra evaluación general de los 13 instrumentos. 


190 Por ejemplo, podríamos plantearnos las siguientes cuestiones: ¿todos los ítems han de 
definirse como recursos universales? ¿Cuántos recursos lingüísticos ha de incorporar 
un instrumento para considerar que atiende a esta realidad? ¿Qué porcentaje mínimo 
y máximo debe reflejar cada una de las dimensiones para considerar que se trata de 
una herramienta holística? 
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En primer lugar, dos de los instrumentos analizados no definen sus ítems 
como recursos universales, el IE y el ICSI. En cuanto al IE, las 24 variables que 
componen esta escala se refieren a capacidades demasiado generales: “to effecti- 
vely deal with frustration”, “to eífectively deal with stress”, “to effective deal with 
a different education system” o “to eífectively work with other people” (Hammer, 
Gudykunst y Wiseman, 1978: 386). En cuanto al ICSI, el propósito de medir 
variables que diferencien culturas nacionales individualistas y colectivistas 
motiva la formulación de ítems aparentemente desvinculados de la comunica¬ 
ción intercultural y, en ocasiones, sumamente específicos de la esfera laboral: “if 
I want a person to perform a certain task I try to show how the task will benefit 
others in the persons group”, “it is important to develop a network of people 
in my community who can help me out when I have tasks to accomplish”, “I 
enjoy feeling that I am looked upon as equal in worth to my superiors”, “if I want 
my subordínate to perform a task, I tell the person that my superiors want me 
to get that task done” o “when I give giffs to people whose cooperation I need 
in my work, I feel I am indulging in questionable behavior” (Bhawuk y Brislin, 
1992: 435). Por último, hemos de precisar que aunque algunos de los ítems de la 
AIC se refieren a la nacionalidad ecuatoriana o se formulan con la entrada “while 
in Ecuador, I...” (Fantini, 2006), es posible descontextualizarlos con modifica¬ 
ciones muy sencillas 191 . 


191 Por ejemplo, “while in Ecuador... I realized the dangers of generalizing individual 
behaviours as representative of the whole culture” se puede transformar fácilmente 
en “cuando estoy en otros países... soy consciente del peligro de generalizar el com¬ 
portamiento de las personas como representativo de toda la cultura de ese país”. 
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Tabla 18. Comparación de los instrumentos de medición de la interculturalidad. 
Fuente: elaboración propia 



Recursos 

universales 

Recursos 
lingüísticos y 
comunicativos 

Enfoque 

holístico 

Compleción 

autónoma 

Aplicable 
a varios 

contextos 

IE 


/ 


/ 


BASIC 

/ 

/ 




CCAI 

/ 

/ 


/ 


ICSI 




/ 


IDI 

/ 

/ 


/ 

/ 

ISS 

/ 



/ 


MPQ 

/ 



/ 

/ 

ICAPS 

/ 



/ 

/ 

SILC 

/ 

/ 


/ 


INCA 

/ 

/ 

/ 



AIC 

/ 

/ 

/ 



CQS 

/ 

/ 

/ 

/ 

/ 

IES 

/ 

/ 


/ 



Nota: IE = Intercultural Effectiveness; BASIC = Behavioral Assessment Scalefor Intercultural 
Communication Competence; CCAI = Cross Cultural Adaptability Inventory; ICSI = Intercultural 
Sensitivity Inventory; IDI = Intercultural Developmental Inventory; ISS = Intercultural Sensitivity 
Scale; MPQ = Multicultural Personality Questionnaire; SILC = Strategies Inventory for Learning 
Culture; ICAPS = Intercultural Adjustment Potential Scale; INCA = Intercultural Competence 
Assessment; AIC = Assessing Intercultural Competence; CQS = Cultural Intelligence Scale; 

IES = Intercultural Effectiveness Scale. 


Por otra parte, de los once instrumentos restantes, tres de ellos no incluyen 
recursos lingüísticos o comunicativos, el ISS, el MPQ y el ICAPS. De los 24 ítems 
que componen el ISS, solo uno -“I often show my culturally-distinct counter- 
part my understanding through verbal or nonverbal cues”- (Chen y Starosta, 
2000: 14) se refiere al proceso comunicativo. Además, otros de los inconvenien¬ 
tes de esta herramienta son que solo atiende a la dimensión afectiva de la CCI y 
que los estudios con informantes de diversas nacionalidades ofrecen estructuras 
factoriales muy disímiles a la original. En cuanto al MPQ y el ICAPS, ninguno 
de los ítems de sendos instrumentos considera recursos lingüísticos o comuni¬ 
cativos. De hecho, estos aspectos suelen incluirse en sus estudios como variables 
externas a la propia escala ( cfr. van der Zee y von Oudenhoven, 2000; Matsu- 
moto et al., 2001; Matsumoto, LeRoux, Robles y Campos, 2007). Igualmente, 
ambas herramientas son de perfil psicológico -el MPQ mide la predisposición 
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de un individuo hacia la interculturalidad y el ICAPS el potencial de adaptación 
de una persona a otro entorno cultural-, por lo que consideramos que se ocupan 
principalmente de la personalidad y de la afectividad del individuo. 

En lo concerniente a la estructura de la herramienta, cinco de los ocho restan¬ 
tes instrumentos no incluyen las tres dimensiones de la CCI: el BASIC, el CCAI, 
el IDI, el SILC y el IES. Los dos últimos se diseñan específicamente para medir la 
dimensión procedimental, por lo que, como era de esperar, no incluyen recursos 
afectivos o cognitivos. No obstante, hemos de destacar también que no se han 
encontrado estudios para ninguno de estos dos que repliquen ni la estructura ni 
la fiabilidad de estas dos escalas, por lo que tampoco cumplen ese criterio. Por 
su parte, el BASIC consta exclusivamente de 9 ítems, de los cuales tan solo 1 se 
refiere a la dimensión cognitiva. Además, ni en la versión original (Rubén, 1976) 
ni en la adaptación (Koester y Olebe, 1988) es el individuo quien proporciona 
la información, sino que en una es el evaluador y en otra es un compañero, por 
lo que tampoco cumple ese criterio. Igualmente, no hemos encontrado estudios 
que apoyen la supuesta estructura y validez de este instrumento. 

Por lo que respecta al CCAI, ninguno de los 50 ítems aprehende la dimensión 
cognitiva. Por otro lado, ya se expuso previamente que diversos estudios (Davis y 
Finney, 2006; Nguyen, Biderman y McNary, 2010) han puesto de manifiesto gra¬ 
ves carencias psicométricas del instrumento, por lo que genera dudas respecto 
a su aplicación a diversos contextos de investigación. Por último, consideramos 
que el IDI no mide la CCI, sino la sensibilidad intercultural, esto es, la orienta¬ 
ción hacia las diferencias culturales. En esta línea, estamos de acuerdo con Ara- 
saratnam en que “though intercultural sensitivity may be a predictor of ICC, it is 
conceptually different from ICC” (2009: 2). De hecho, el propio Hammer afirma 
que el IDI no trata de responder “what are the personal characteristic factors 
that comprise intercultural competence?” sino “how do individuáis experience 
cultural difference?” (2015: 13). 

Por último, de los tres instrumentos que cumplen los requisitos previos, dos 
de ellos, el INCA y el AIC, no satisfacen los dos últimos: la compleción autónoma 
del cuestionario y la aplicabilidad a diversos contextos de investigación. Hemos 
de precisar que ambas herramientas han sido desarrolladas por especialistas del 
campo de la enseñanza de LE y que, por lo tanto, tienen un marcado carácter 
pedagógico. De hecho, las dos, y muy especialmente el INCA, se crean con fines 
evaluadores, no investigadores. Es por ello por lo que se trata de instrumen¬ 
tos multimodales que, además de los cuestionarios de autoevaluación, incluyen 
otras metodologías, como las entrevistas o la resolución de incidentes críticos. El 
INCA, por ejemplo, incluye una serie de descriptores para que el evaluador pueda 
calificar a los estudiantes en estas pruebas cualitativas. Aun así, consideramos 
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que también es necesario recordar las carencias metodológicas detectadas en el 
AIC, así como que ningún otro estudio ha confirmado los resultados obtenidos 
por Fantini (2006) (§ 4.2.11.). 

En resumen, consideramos que la CQS es el instrumento que mejor se adapta 
a nuestro objeto de estudio. Sin embargo, ¿podemos asimilar la CCI a la inteli¬ 
gencia cultural? Y, más importante aún, ¿cubre la CQS todos los aspectos de la 
CCI? Desde nuestro punto de vista, existen cuatro limitaciones para aplicar esta 
herramienta a nuestra investigación. 

En primer lugar, la dimensión afectiva se equipara exclusivamente a la moti¬ 
vación del individuo hacia la interacción intercultural. De los cinco ítems que 
componen esta dimensión, tres se relacionan con la confianza en la adaptación 
a un nuevo entorno (“I am confident that I can socialize with locáis in a culture 
that are unfamiliar to me”, “I am confident that I can get accustomed to the sho- 
pping conditions in a different culture” y “I am sure I can deal with the stresses 
of adjusting to a culture that is new to me”) y dos con el grado de disfrute de la 
interacción intercultural (“I enjoy interacting with people from different cultu¬ 
res” y “I enjoy living in cultures that are unfamiliar to me”). Así, no se contem¬ 
plan aspectos de esta dimensión como el respeto o la empatia por otras culturas. 

En segundo lugar, y análogamente con lo que sucede en la dimensión afectiva, 
los cinco ítems que definen la dimensión procedimental son todos de naturaleza 
comunicativa, por lo que la CQS no atiende a otro tipo de estrategias, como por 
ejemplo, las de interpretación de otras realidades culturales o las de planificación 
de la interacción. 

Por otra parte, la CQS no aborda la identidad 192 del propio informante, aspecto 
que, como ya hemos expuesto anteriormente, consideramos clave en la comuni¬ 
cación intercultural y en el desarrollo de la CCI (§ 2.3.2.3,2.4. y 3.5.). ¿Hemos de 
asumir, entonces, que la CCI no moviliza ningún recurso respecto a la identidad 
del individuo y de los participantes? 


192 En nuestra opinión, una decisión metodológica que pone de manifiesto esta carencia 
de la CQS es que los propios autores advierten a los investigadores de que deben 
facilitar una definición explícita del concepto de “cultura” antes de administrar el 
cuestionario: “We have also learned that it is critically important to be explicit in 
defining culture for participants because culture can mean different things in different 
contexts and to different people. [...] To ensure that participants respond to questions 
with a consistent mental model, it is important to provide an explicit explanation of 
culture in the instructions of each study” (Ng, Van Dyne y Ang, 2012: 46). 
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En último lugar, y relacionado con los tres aspectos anteriores, la CQS propor¬ 
ciona una estructura muy general de la CCI, la cual se limita exclusivamente a las 
dimensiones tradicionales. No aporta, sin embargo, componentes específicos de 
cada una de ellas, por lo que, en nuestra opinión, en este sentido no contribuye a 
un mejor entendimiento de la manera en la que se estructura la CCI. A pesar de 
que en estudios más recientes han tratado esta cuestión, los resultados son aún 
tentativos ( cfr. van Dyne et al, 2012). 

En conclusión, a pesar del valor de los instrumentos analizados en este apar¬ 
tado, consideramos que ninguno satisface completamente las necesidades de la 
enseñanza de LE, coincidiendo con Vilá Baños en que “hay una ausencia de ins¬ 
trumentos genéricos que midan el constructo de la competencia comunicativa 
intercultural” (2005: 276). Por todo ello, sugerimos la aplicación de un nuevo 
instrumento, la Escala de Recursos Interculturales ( ERI ). 

4.3. Un nuevo instrumento para medir la CCI: la Escala de 
Recursos Interculturales {ERI) 

La Escala de Recursos Interculturales {ERI) se construyó en un proceso de cua¬ 
tro fases: descripción de las principales áreas de la CCI, definición de los ítems, 
redacción de las instrucciones y realización de una prueba piloto. 

Descripción de las principales áreas de la CCI (figura 28). Consideramos que, 
para la elaboración de una escala de medición de la CCI, es necesario identificar 
a priori los componentes de cada una de las dimensiones de esta competencia. 
De esta manera, los ítems que seleccionemos para nuestro instrumento refleja¬ 
rán recursos procedimentales, afectivos o cognitivos que, desde nuestro punto 
de vista, podrían relacionarse con una hipotética estructura de la CCI. Así, si un 
ítem no define ninguna de las áreas, se desestima su incorporación. Esta fase de 
la elaboración de la escala se fundamenta en la revisión de la amplia literatura 
de la CCI referenciada en este trabajo, aunque hemos de precisar que no existe 
consenso entre los especialistas en cuanto a la nomenclatura de las dimensio¬ 
nes y áreas específicas -Spitzberg y Changnon (2012: 45) recogen más de 300 
denominaciones diferentes para supuestas realidades relacionadas con las tres 
dimensiones de la CCI-. 
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Figura 28. Estructura apriorística de las áreas de la CCI. Fuente: elaboración propia. 


En cuanto a la dimensión procedimental, postulamos cuatro áreas: “estrate¬ 
gias de gestión de la interacción”, “estrategias de gestión de la comunicación”, 
“estrategias de análisis y planificación” y “estrategias de interpretación de y apro¬ 
ximación a otras realidades culturales”. Las dos primeras condensan la capaci¬ 
dad del estudiante para conducir una situación intercultural, ya sea respecto a la 
comunicación -por ejemplo, “adapto mis intervenciones al receptor si creo que 
no me entiende (hablo más lento, hago más pausas o pronuncio con más deta¬ 
lle)”- o de un modo más general, a la interacción -“experimento con diferentes 
maneras de comportarme para saber cuál es la más adecuada”-. 

Por su parte, las “estrategias de análisis y planificación” se refieren a la habili¬ 
dad del individuo para evaluar y planear una situación intercultural. Nótese que 
comprende tanto estrategias movilizadas antes de una interacción -“analizo pre¬ 
viamente la situación y lo que pueda influir en la comunicación”- como aquellas 
a las que se recurre durante el transcurso de esta -“presto atención a la manera 
de pensar o a cómo se sienten las otras personas durante la interacción”-. 

Por último, dado que concebimos la cultura desde un punto de vista simbólico 
e interpretativo (§ 1.3.), postulamos la existencia de un constructo de estrategias 
que permita al discente llevar efectuar dichas interpretaciones, representado por 
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las “estrategias de interpretación de y aproximación a otras realidades culturales”. 
Como puede apreciarse, no contemplamos la definición de recursos relaciona¬ 
dos con las estrategias de aprendizaje -savoir apprendre- (Byram, 1997), por¬ 
que consideramos que no es un área específica de la CCI. Aun así, entendemos 
que esta área ya representa adecuadamente esa realidad cognitiva y metacogni- 
tiva -“reflexiono sobre la influencia que tiene mi propia cultura en cómo percibo 
las demás” o “me apoyo en los conocimientos que tengo sobre otras culturas para 
interpretar aquello que no entiendo”-. 

En lo concerniente a la dimensión afectiva, identificamos cinco áreas: “aper¬ 
tura” “autoconfianza” “respeto”, “disposición” y “empatia”. Las tres primeras se 
fundamentan especialmente en los trabajos derivados de la ISS (Chen y Starosta, 
2000; Fritz, Móllenberg y Chen, 2002; Fritz et al, 2005; Vilá Baños, 2005; Tamam, 
2010; Wu, 2015; etc.) y del ICAPS (Matsumoto et al, 2001,2003), y comprenden 
ítems como “soy una persona abierta con gente de otras culturas” “estoy bastante 
seguro de mí mismo cuando interactúo con gente de otras culturas” o “respeto 
los valores de las personas de otras culturas”. 

Por otro lado, mediante la categoría denominada “disposición” pretendemos 
capturar la querencia o iniciativa de un individuo hacia la interacción intercul¬ 
tural. Entendemos que una persona puede respetar a los miembros de otras cul¬ 
turas, mostrarse seguro de sí mismo cuando está con ellos e incluso ser abierto 
respecto a otras realidades y, sin embargo, no querer involucrarse en este tipo de 
situaciones, de ahí que consideremos que puede ser un aspecto importante de la 
CCI. Esta dimensión se define por ítems como “siempre que puedo intento cono¬ 
cer gente con diferentes experiencias culturales” o “tengo interés por descubrir 
cómo funcionan otras culturas”. 

Finalmente, entendemos la “empatia” como “to obtain and reflect a reasonably 
complete and accurate sense of another’s thoughts, feelings, and/or experiences” 
(Rubén, 1976: 340). Puesto que otros autores han probado el poder predictivo 
de esta variable en la interacción intercultural (van der Zee y von Oudenhoven, 
2001; Arasaratnam, 2006), consideramos que puede constituirse como un cons- 
tructo relevante de la dimensión afectiva de la CCI. Esta área comprende ítems 
como “tengo en cuenta que mis actos influyen en la vida de los demás” o “tengo 
en cuenta los sentimientos de mi interlocutor con hablo con gente de otras cul¬ 
turas”. 

Para terminar, postulamos la existencia de tres áreas en la dimensión cog¬ 
nitiva: conocimientos de la “cultura material” conocimientos de la “cultura 
comunicativa” y recursos de la “identidad cultural”. Las dos primeras siguen la 
distinción establecida por Raga Gimeno (2005) y el Grupo CRIT (2003, 2006). 
Así, se han incluido ítems como “conozco las creencias religiosas de otras 
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culturas” o “conozco las manifestaciones artísticas de otras culturas” para definir 
esta realidad, mientras que otros como “conozco gestos que tienen significados 
diferentes en otras culturas” o “conozco ciertos hábitos lingüísticos (saludarse, 
despedirse, ser cortés, etc.) que son diferentes en otras lenguas” describen el 
dominio sobre la cultura comunicativa. 

Por su parte, a lo largo de este libro se ha destacado la importancia de la iden¬ 
tidad cultural del individuo en la comunicación intercultural (§ 2.3.2.3, 2.4. y 
3.5.). De hecho, fue una de las limitaciones que detectamos en la CQS y una de 
las limitaciones principales detectadas en este instrumento. Por esta razón, la ERI 
incluye ítems que, en nuestra opinión, incluyen esta realidad, como “conozco la 
influencia que tiene la lengua y la cultura en la construcción de la identidad de 
las personas” o “conozco qué culturas han influido en mi cultura”. 

Definición de los ítems. En cuanto a la redacción de los ítems de la ERI, estos 
deben cumplir los siguientes criterios: 

1) Implicar interacción, es decir, concebirse como un recurso que pueda ser 
movilizado durante una situación intercultural. 

2) Reflejar exclusivamente una de las áreas propuestas en la estructura apriorís- 
tica de la CCI (figura 28). 

3) Definirse de un modo suficientemente general como para no incluir un sesgo 
cultural o lingüístico. 

4) Definirse de un modo suficientemente específico como para representar una 
realidad observable susceptible de ser valorada por el informante en un con¬ 
texto de comunicación intercultural. 

Estos cuatro criterios se aplicaron a un Corpus de ítems de la CCI, en cual se 
conformó con los ítems de los trece instrumentos analizados en la sección ante¬ 
rior (§ 4.2.), a los que se incorporaron descriptores de tres inventarios: el PCIC 
(Instituto Cervantes, 2006), el MAREP (Candelier et al, 2013) y el Global People 
Competency Framework (Spencer-Oatey y Stadler, 2009) (en adelante, GPCF). 
Piemos de precisar que estas tres últimas obras difieren en su objetivo respecto 
a las otras trece, por lo que los descriptores no se definen como ítems de un ins¬ 
trumento de medición. De todos modos, el interés en esta fase de elaboración 
de la escala recayó en el contenido de los descriptores, no en su formulación. 
Aunque profundizaremos en este aspecto más adelante, valga como muestra los 
siguientes ejemplos del PCIC: 

- Asociación de los juicios de valor que uno mismo hace o de las propias 
conductas, actitudes, reacciones, etc. con rasgos característicos de posturas 
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etnocéntricas o sociocéntricas (negación de diferencias culturales, percepción 
del otro en términos de inferioridad o respecto a la cultura de origen, etc.). 

- Reconocimiento de rasgos característicos de actitudes etnocéntricas (nega¬ 
ción de diferencias culturales, percepción de otras culturas como variaciones 
de las de origen, valoraciones de otras culturas en términos de inferioridad, 
etc.) en las propias conductas, en las de las personas observadas, en los enun¬ 
ciados o textos procesados. 

La primera versión del Corpus se compuso de 864 ítems 193 . Este conjunto se con¬ 
trastó con los cuatro criterios establecidos y se redujo la muestra a 321 ítems. La 
tabla 19 recoge ítems eliminados por no cumplir alguno de los cuatro criterios. 


Tabla 19. Ejemplos de ítems no contemplados en la ER1. Fuente: elaboración propia. 


Criterio 

Instrumento 

ítem 

(1) 

MAREP 

Sé cómo se adquiere y aprende una lengua. 


SILC 

I keep in touch with friends and family. 


CCAI 

If I had to hire several job candidates from a different cultural 
background to my own, I feel confident that I could make a good 
judgment. 

(2) 

PCIC 

Uso de instrumentos (parrillas o listas de control) para verificar 
la validez, exactitud, etc. de los saberes socioculturales y de los 
referentes culturales. 


GPCF 

Maintains a focus on own goals and does not compromise too 
easily. 


IDI 

Family valúes are stronger in other cultures than in our culture. 

(3) 

ICAPS 

I like haiku poems. 


AIC 

I try to communicate in Spanish and behave in “appropriate” 
ways, as judged by my hosts. 


INCA 

I get confused when there are no reliable transport timetables in 
the country where I spend my holidays. 

(4) 

IE 

To effectively deal with social alienation. 


ICSI 

I would offer my seat in a bus to my supervisor. 


MPQ 

Starts a new life easily. 


193 Dado lo prolijo del MAREP y la concreción de sus descriptores, se decidió aten¬ 
der exclusivamente a los dos primeros niveles de especificidad de este referencial 
(§ 3.4.I.5.). 
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Como puede observarse, hay ítems que incumplen varios criterios. Por ejem¬ 
plo, “I like haiku poems” (Matsumoto et al, 2001: 504) introduce un sesgo cultu¬ 
ral evidente que puede provocar que no todos los informantes puedan responder 
a esta variable. Además, consideramos que tampoco se ajusta al primer criterio, 
puesto que no implica interacción, es decir, no se concibe como un recurso que 
pueda ser movilizado durante una interacción intercultural. Del mismo modo, 
“starts a new life easily” (van der Zee y von Oudenhoven, 2001: 287) no satisfizo 
el cuarto criterio, ya que transmite una información desligada de la comunica¬ 
ción intercultural. Es decir, consideramos que no es necesario que exista relación 
entre la facilidad que tiene un individuo para iniciar una nueva vida y su CCI, 
motivo por el cual también entendemos que no cumple el primer criterio. Como 
consecuencia de lo anterior, tampoco observamos ninguna relación entre este 
ítem y las áreas definidas para la CCI -segundo criterio-. 

Por último, los 321 ítems se redujeron a 102. Este proceso se elaboró en dos 
fases: en la primera, aquellos descriptores extraídos de los inventarios con¬ 
templados en el Corpus ( PCIC, MAREP y CPCF) se transformaron de modo 
que pudieran constituir un ítem valorable. En la segunda fase, los 321 ítems se 
clasificaron según las áreas de la CCI que ayudaban a definir, fueron analizados 
minuciosamente y se reformularon en un único ítem aquellos que compren¬ 
dían un significado muy similar. En todos los casos, la descripción y la compa¬ 
ración se hizo en castellano, la LM del investigador, puesto que consideramos 
que era mejor desarrollar toda la escala en la misma lengua. Además, nuestro 
principal interés residía en la información que contenían los ítems, no en su 
formulación en sí. La tabla 20 muestra algunos ejemplos de ambos procedi¬ 
mientos. 
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Tabla 20. Reformulación de los ítems de la ERI. Fuente: elaboración propia. 


Fuente 194 

Primera fase 

PCIC 

Asociación de los juicios de valor que uno mismo hace o de las propias 
conductas, actitudes, reacciones, etc. con rasgos característicos de posturas 
etnocéntricas o sociocéntricas (negación de diferencias culturales, percepción 
del otro en términos de inferioridad o variación respecto a la cultura de 
origen, etc.). 

Reformulación: Reflexiono sobre la influencia que tiene mi propia cultura en 
los juicios de valor que hago de otras culturas. 

MAREP 

Saber pedir ayuda para comunicarse en grupos bi/plurilingües, saber solicitar 
una reformulación al interlocutor y saber requerir una simplificación al 
interlocutor. 

Reformulación: Pido ayuda a mis interlocutores cuando dicen algo que no 
entiendo (que repitan, que simplifiquen lo que han dicho, etc.). 

GPCF 

Adept at observing indirect signáis of meaning, such as intonation, eye contact 
and body language, and at picking up meaning from them. 

Reformulación: Presto atención a la comunicación no verbal (entonación, 
gestos, mirada, etc.) cuando interactúo con gente de otras culturas. 

Fuente 

Segunda fase 

PCIC 

Presto atención a las costumbres y a los hábitos de la gente con una cultura 
diferente a la mía. 

GPCF 

Observo el comportamiento de gente de otras culturas para entenderlas mejor. 

INCA 

Cuando estoy con personas de culturas diferentes a la mía, trato de deducir las 
reglas para actuar observando su comportamiento. 

SILC 

Observo detalladamente el comportamiento de la gente de culturas diferentes 
a la mía. 


Reformulación: Analizo las costumbres y los hábitos de la gente de otra cultura desde todas 
las perspectivas posibles. 

PCIC Confío en mi propia capacidad para superar las situaciones de incertidumbre 
que se puedan producir en contactos interculturales. 

GPCF Confío en mi capacidad para gestionar las críticas negativas. 

CCAI Confío en mi propia habilidad para comunicarme adecuadamente en 
situaciones desconocidas. 


194 De todas las fuentes que han formado parte del Corpus utilizado para desarrollar esta 
escala, solo el PCIC se facilita en español. Como se expuso previamente, en esta fase 
de la elaboración del cuestionario todos los ítems seleccionados en el proceso anterior 
fueron reinterpretados en español, de ahí que, si bien todos se toman de la fuente 
primaria, la redacción del ítem no tiene por qué corresponderse literalmente con la 
original en otra lengua. 
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Tabla 20. Continuación 
Fuente 194 Primera fase 

CQS Tengo confianza en que puedo socializar con gente de culturas poco familiares 

para mí. 

Reformulación: Confío en mi capacidad para superar las dificultades que se presenten en la 
interacción con gente de otras culturas (incertidumbre, ansiedad, etc.). 

ICAPS No disfruto mucho hablando con gente de otras culturas. 

ISS Disfruto interactuando con gente de otras culturas. 

ICSI No me gusta conocer a extraños. 

MPQ Busco entrar en contacto con gente de diferentes culturas. 

CQS Disfruto interactuando con gente de otras culturas. 

Reformulación: Disfruto interactuando con gente de otras culturas. 


Finalmente, con el propósito de que los informantes no tiendan a facilitar 
respuestas aquiescentes, hemos seguido la recomendación de Barnette (2000) 
y hemos formulado algunos de los ítems en la dirección opuesta, como en el 
siguiente ejemplo: 

- (Cuando estoy con personas de otras culturas...) Interpreto su comporta¬ 
miento desde todas las perspectivas culturales que conozco (+) -> Interpreto 
su comportamiento desde mi perspectiva cultural (-). 

- (Cuando estoy con personas de otras culturas...) Presto atención a los gestos, 
las posturas o las miradas que no entiendo (+) -> Ignoro los gestos, las postu¬ 
ras o las miradas que no entiendo (-). 

- (Cuando quiero conocer otras culturas...) Analizo las costumbres y los hábitos 
de la gente de esa cultura desde todas las perspectivas posibles (+) -> Analizo 
las costumbres y los hábitos de la gente de esa cultura desde la perspectiva de 
mi cultura (-). 

- Me resulta muy fácil hablar en frente de gente de otras culturas (+) -> Me 
resulta muy difícil hablar en frente de gente de otras culturas (-). 

- Pienso que la gente de otras culturas es abierta, tolerante (+) Pienso que la 
gente de otras culturas es cerrada, intolerante (-). 

Redacción de las instrucciones. Como puede observarse en la escala original 
(figura 29), las instrucciones de la ERI proporcionan la menor información posi¬ 
ble sobre los propósitos del cuestionario, con el fin de no influir en las respuestas 
de los informantes. En esta línea, y a diferencia de otros autores (Ng, Van Dyne 
y Ang, 2012: 46), no se facilita ninguna definición de cultura a los participan¬ 
tes. Los tres aspectos que se destacan en las instrucciones son: la temática del 
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cuestionario (“una serie de afirmaciones sobre la comunicación intercultural”), 
las características de los ítems (“no hay respuestas correctas o incorrectas”) y el 
procedimiento para resolverlo (“rellene el cuestionario rápidamente”). 

Han de hacerse dos precisiones respecto a las instrucciones. En primer lugar, 
hay una pequeña modificación en función de si encabezan recursos procedimen- 
tales, afectivos o cognitivos. En cuanto a los primeros, se informa al participante 
de que tiene que indicar “la frecuencia con la que realiza dicha afirmación” (1 = 
casi nunca; 5 = casi siempre); respecto a las actitudes, se pide que proporcione 
“su grado de acuerdo sobre dicha afirmación” (1 = muy en desacuerdo; 5 = muy 
de acuerdo); y para los conocimientos, se solicita que facilite “cuánto conoce 
dichos hechos culturales” (1 = casi nada; 5 = mucho). Consideramos que, debido 
a la naturaleza de cada una de las dimensiones, podrían existir incongruencias si 
pidiéramos a los informantes, por ejemplo, que marcaran su grado de acuerdo o 
desacuerdo respecto al conocimiento de un hecho cultural o respecto al uso de 
una estrategia intercultural. 

En segundo lugar, dado que las estrategias se formulaban de un modo más 
extenso, se decidió ofrecer un enunciado común para introducirlas y así reducir 
el número de palabras de cada ítem. De esta manera, un grupo se introduce con 
el enunciado “cuando estoy con personas de otras culturas.. ”, otro con “cuando 
me comunico con gente de otras culturas...” y el último con “cuando quiero 
conocer otras culturas...” ( cfr. figura 29). 

Realización de una prueba piloto. Una vez construida la ERI, se realizó una 
prueba piloto para “valorar su comportamiento en el proceso de medida y, a 
partir de esta información, refinar el test modificando, descartando o añadiendo 
nuevos ítems” (Meneses, 2013: 61). En primer lugar, administramos el cues¬ 
tionario a once individuos, todos ellos con formación específica en E/LE y con 
experiencia docente en este ámbito. A seis de ellos se les pidió que completaran la 
prueba normalmente y que marcaran aquellos ítems que les generaran dificulta¬ 
des para responder, ya fuera por su redacción o porque su contenido no quedaba 
suficientemente claro. A los cinco restantes se les solicitó que indicaran si, en su 
opinión, el contenido de cada ítem era positivo o negativo. Además, todos ellos 
debían valorar si las instrucciones eran suficientemente claras. 

En esta prueba, 5 de los 102 ítems generaron dificultades a los participantes, 4 
de ellos porque no facilitaban una respuesta clara y 1 porque no lo consideraban 
positivo ni negativo (tabla 21). Dado el amplio número de ítems que contenía la 
escala, decidimos eliminarlos. Respecto a las instrucciones, no se detectó nin¬ 
guna dificultad. 
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Tabla 21. ítems eliminados después de la primera prueba piloto. Fuente: elaboración 
propia. 


Casos 


ítem 


Motivos 


3/6 

2/6 


2/6 


1/6 


3/5 


Conozco los valores de otras culturas 
diferentes a la mía. (+) 

Prefiero que se genere un conflicto 
antes que cambiar mi opinión sobre 
un tema que considero importante. (-) 


Cuestiono mis propios prejuicios y los 
estereotipos nacionales y culturales. 
(+) 

Evito ofender a la gente de otra 
cultura adaptando mi manera 
de comportarme en público y de 
vestirme. (+) 


Normalmente actúo como una 
persona muy diferente a como soy en 
realidad cuando interactúo con gente 
de otras culturas. (-) 


El término ‘valores’ es muy general, no 
se entiende a qué aspectos culturales se 
refiere. 

Depende de qué tema y de qué tipo de 
conflicto, estarían dispuestos a negociar 
y/o dialogar. En ningún caso ‘prefieren un 
conflicto, sino que consideran que a veces 
es “inevitable”. 

Son muy conscientes de los estereotipos 
culturales cuando interactúan con otra 
persona, pero no de sus propios prejuicios, 
así que no saben cómo responder. 
Depende de qué comportamientos 
tenga que adaptar, qué vestimenta se le 
exija y en qué situación. Considera que 
hay aspectos que están “por encima de 
cualquier cultura” y que esta situación 
no es exclusiva de la comunicación 
intercultural, sino que ocurre en la propia 
cultura. 

No lo consideraron positivo ni negativo, 
sino un aspecto inevitable. 


Por último, con el fin de valorar las condiciones reales de administración del 
cuestionario a los futuros participantes, en abril de 2015 se administró la escala de 
97 ítems a 26 estudiantes españoles de la Facultad de Filología de la Universidad 
de Salamanca. Solo se les facilitó la información que figura en las instrucciones y 
los informantes respondieron el instrumento en papel. Los estudiantes emplearon 
un promedio de 25 minutos para responder a las dos partes del cuestionario. 

Después de analizar los datos, observamos que ninguno de los ítems se com¬ 
portaba extrañamente. En estudios exploratorios, Hinkin (1998) sugiere que la 
escala se componga del doble de los ítems que los investigadores estén interesa¬ 
dos en retener, y dado que consideraríamos un buen resultado conseguir definir 
cada dimensión de la CCI con 15 o 17 variables, se aceptó la escala de 97 ítems 
como la versión final de la ERI. 
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A continuación encontrará una serie de afirmaciones sobre la comunicación intercultural. No 
hay respuestas correctas o incorrectas. Por favor, rellene el cuestionario rápidamente y 
marque la primera impresión, indicando la frecuencia con la que realiza dicha afirmación. 
Muchas gracias por su cooperación y ayuda. (Marca con una X el número correspondiente a tu 
respuesta) El 

1= casi nunca <-> 5= casi siempre 

Cuando estoy con personas de otras culturas... 


1. Mantengo mi manera de ser y mi comportamiento habitual. 

i 

2 

3 

4 

5 

2. Presto atención a las señales que proporcionan sobre mi comportamiento. 

i 

2 

3 

4 

5 

3. Me pasa desapercibido si se sienten a gusto conmigo. 

i 

2 

3 

4 

5 

4. Si no entiendo algún comportamiento, les pido que me expliquen por qué 
en su cultura se comportan así. 

i 

2 

3 

4 

5 

5. Utilizo diferentes estrategias (humor, explicaciones, etc.) para rebajar el 
estrés que se puede producir durante la interacción. 

i 

2 

3 

4 

5 

6. Interpreto su comportamiento desde mi perspectiva cultural. 

i 

2 

3 

4 

5 

7. Evito hacer juicios rápidos sobre las personas con las que estoy. 

i 

2 

3 

4 

5 

8. Explico aquellos aspectos de mi cultura que pueden entorpecer la 
interacción o que intuyo que no van a entender. 

1 

2 

3 

4 

5 

9. Califico a estas personas según los valores y creencias de mi cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

10. Comparo mi comportamiento con el suyo. 

i 

2 

3 

4 

5 

11. Experimento con diferentes maneras de comportarme para saber cuál es la 
más adecuada. 

i 

2 

3 

4 

5 

12. Recuerdo mis experiencias interculturales previas que tuvieron éxito para 
ser más efectivo. 

i 

2 

3 

4 

5 

13. Intento descubrir los objetivos y los propósitos que tienen las otras 
personas en la interacción. 

i 

2 

3 

4 

5 

14. No presto atención a su manera de pensar o a cómo se sienten durante la 
interacción. 

i 

2 

3 

4 

5 


Cuando me comunico con gente de otras culturas... 


15. Utilizo los mismos gestos, distancias, posturas o contacto visual que 
cuando hablo con gente de mi cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

16. Pido ayuda a mis interlocutores cuando dicen algo que no entiendo (que 
repitan, simplifiquen lo que han dicho, etc.). 

i 

2 

3 

4 

5 

17. Analizo previamente la situación y aquellos aspectos que puedan influir 
en la comunicación. 

i 

2 

3 

4 

5 

18. Evoco conversaciones interculturales previas que tuvieron éxito para ser 
más efectivo. 

i 

2 

3 

4 

5 

19. Presto atención al contexto para entender aspectos que no comprendo. 

i 

2 

3 

4 

5 

20. Evito las expresiones y las palabras ambiguas o difíciles de comprender. 

i 

2 

3 

4 

5 

21. Ignoro los gestos, las posturas o las miradas que no entiendo. 

i 

2 

3 

4 

5 


1 
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22. Respeto las reglas de cortesía de mi idioma. 

i 

2 

3 

4 

5 

23. Mantengo mi estilo comunicativo, por ejemplo, si yo hablo de manera 
formal lo conservo aunque ellos hablen de manera más coloquial. 

i 

2 

3 

4 

5 

24. No distingo si me transmiten informaciones objetivas o juicios de valor. 

i 

2 

3 

4 

5 

25. Comparo la comunicación no verbal (gestos, miradas, distancias, 
posturas, etc.) de mi interlocutor con lo adecuado a esa situación en mi 
cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

26. Adapto mis intervenciones al receptor si creo que no me entiende (hablo 
más lento, hago más pausas, pronuncio con más detalle, etc.). 

i 

2 

3 

4 

5 

27. Comparo la manera de comunicarse de mi interlocutor con la adecuada a 
esa situación en mi cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

28. Emito señales a mi interlocutor para que sepa que estoy prestando 
atención. 

i 

2 

3 

4 

5 


Cuando quiero conocer otras culturas... 


29. Reflexiono sobre la influencia que tiene mi propia cultura en cómo 
percibo las demás. 

i 

2 

3 

4 

5 

30. Formulo reglas que me ayuden a predecir hechos culturales desconocidos. 

i 

2 

3 

4 

5 

31. Solo doy importancia a las diferencias que hay con mi cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

32. Diferencio entre comportamientos que son personales, culturales y 
universales. 

i 

2 

3 

4 

5 

33. Compruebo si mis interpretaciones sobre esa cultura son precisas 
hablando con gente de esa misma cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

34. Analizo las costumbres y los hábitos de la gente de esa cultura desde la 
perspectiva de mi cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

35. Pregunto las cosas que quiero saber a la gente de esa cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

36. Reflexiono sobre las dificultades que me puedo encontrar. 

i 

2 

3 

4 

5 

37. Me baso en los estereotipos que conozco sobre esa cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

38. Comparo la otra cultura con la mía y establezco semejanzas y diferencias. 

i 

2 

3 

4 

5 

39. Asumo que las diferencias culturales no afectan a cómo me perciben los 
demás. 

i 

2 

3 

4 

5 

40. Participo de la visión del mundo que tiene la gente de esa cultura aunque 
eso suponga dejar de lado la mía. 

1 

2 

3 

4 

5 

41. Comparto mis opiniones sobre aspectos culturales con gente de esa 
cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

42. Reflexiono sobre lo que ya sé de esa cultura cuando encuentro 
información desconocida. 

i 

2 

3 

4 

5 

43. Me apoyo en los conocimientos que tengo sobre otras culturas para 
interpretar aquello que no entiendo. 

i 

2 

3 

4 

5 

44. Comparo la jerarquía en las relaciones sociales de esa cultura con la mía. 

i 

2 

3 

4 

5 

45. Formulo hipótesis sobre aquellos hechos culturales que no comprendo. 

i 

2 

3 

4 

5 

46. Recurro a distintas fuentes (cine, televisión, prensa, radio, etc.) para tener 
una visión más completa. 

i 

2 

3 

4 

5 


2 
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A continuación encontrará una serie de afirmaciones sobre la comunicación intercultural. No 


hay respuestas correctas o incorrectas. Por favor, rellene el cuestionario rápidamente y 
marque la primera impresión, indicando su grado de acuerdo sobre dicha afirmación. Muchas 
gracias por su cooperación y ayuda. (Marca con una X el número correspondiente a tu 
respuesta) El 


1= Muy en desacuerdo <-> 5= muy de acuerdo 


1. Soy una persona abierta con gente de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

2. Me resulta muy difícil hablar en frente de personas de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

3. Respeto los valores de las personas de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

4. Me altero fácilmente cuando interactúo con personas de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

5. Tengo interés por descubrir cómo funcionan otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

6. Cuando estoy rodeado de gente de diferentes orígenes culturales siento que mis 
valores son amenazados. 

1 

2 

3 

4 

5 

7. Siempre sé qué decir cuando hablo con gente de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

8. Estoy dispuesto a distanciarme de mi identidad cultural para comprender mejor 
otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

9. Siempre que puedo intento conocer gente con diferentes experiencias culturales. 

1 

2 

3 

4 

5 

10. Puedo ser tan sociable como quiera cuando interactúo con gente de otras 
culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

11. Me siento seguro cuando hablo con gente de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

12. Disfruto interactuando con gente de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

13. Evito aquellas situaciones en las que tendré que tratar con compañeros con 
culturas diferentes a la mía. 

1 

2 

3 

4 

5 

14. Estoy abierto a plantearme mis valores y mis prácticas culturales si conozco otras 
realidades que me convencen más. 

1 

2 

3 

4 

5 

15. Respeto la manera de comportarse de personas de diferente cultura a la mía. 

1 

2 

3 

4 

5 

16. No aceptaría las opiniones de gente de diferentes culturas a la mía. 

1 

2 

3 

4 

5 

17. Confío en mi capacidad para superar las dificultades que se presenten en la 
interacción con gente de otras culturas (incertidumbre, ansiedad, críticas, etc.). 

1 

2 

3 

4 

5 

18. Pienso que la gente de otras culturas es cerrada, intolerante. 

1 

2 

3 

4 

5 

19. Normalmente doy respuestas positivas a personas con una cultura diferente a la 
mía durante la interacción. 

1 

2 

3 

4 

5 

20. No me gusta estar con gente de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

21. Tengo en cuenta los sentimientos de mi interlocutor cuando hablo con gente de 
otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

22. Normalmente me siento poco útil cuando interactúo con gente de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

23. Disfruto de las diferencias que hay entre mis compañeros con una cultura 
diferente a la mía. 

1 

2 

3 

4 

5 

24. Estoy bastante seguro de mí mismo cuando interactúo con gente de otras 
culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

25. Tengo en cuenta que mis actos influyen en la vida de los demás. 

1 

2 

3 

4 

5 

26. Me resulta muy difícil adaptarme a otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

27. Aprecio la diversidad cultural porque es una condición propia del ser humano. 

1 

2 

3 

4 

5 

28. Pienso que mi cultura es mejor que otras. 

1 

2 

3 

4 

5 

29. Normalmente me desanimo cuando estoy con gente de otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 


3 
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A continuación encontrará una serie de afirmaciones sobre la comunicación intercultural. No 


hay respuestas correctas o incorrectas. Por favor, rellene el cuestionario rápidamente y 
marque la primera impresión, indicando cuánto conoce dichos hechos. Muchas gracias por su 
cooperación y ayuda. (Marca con una X el número correspondiente a tu respuesta) 


1= casi nada ^ 


5= mucho 


1. Conozco el papel de las instituciones y de la política en la evolución de las 
culturas. 

i 

2 

3 

4 

5 

2. Conozco la diversidad lingüística de mi propio entorno. 

i 

2 

3 

4 

5 

3. Conozco países en los que hay más de una cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

4. Conozco las creencias religiosas de otras culturas. 

i 

2 

3 

4 

5 

5. Conozco algunos elementos (tradiciones, gastronomía, etc.) que mi cultura 
ha proporcionado a otras. 

1 

2 

3 

4 

5 

6. Conozco algunas diferencias en la expresión de las emociones en otras 
lenguas. 

i 

2 

3 

4 

5 

7. Conozco qué es una cultura y puedo dar una definición. 

1 

2 

3 

4 

5 

8. Conozco otras lenguas en las que aspectos como quién puede hablar, quién 
empieza a hablar o cuándo se puede hablar son diferentes a los de la mía. 

i 

2 

3 

4 

5 

9. Conozco temas o comportamientos que en otras culturas son tabúes. 

1 

2 

3 

4 

5 

10. Conozco estereotipos que las personas de otras culturas tienen con 
respecto a la mía. 

i 

2 

3 

4 

5 

11. Conozco estrategias que permiten resolver conflictos o malentendidos 
culturales. 

1 

2 

3 

4 

5 

12. Conozco ciertos hábitos lingüísticos (saludarse, despedirse, ser cortés, 
etc.) que son diferentes en otras lenguas. 

i 

2 

3 

4 

5 

13. Conozco las manifestaciones artísticas de otras culturas. 

i 

2 

3 

4 

5 

14. Conozco las principales características de mi cultura. 

i 

2 

3 

4 

5 

15. Conozco prácticas sociales o costumbres de mi cultura que son diferentes 
a las de otras culturas. 

i 

2 

3 

4 

5 

16. Conozco algunos hechos históricos que han tenido influencia en la 
evolución de las culturas. 

i 

2 

3 

4 

5 

17. Conozco cómo influyen la lengua y la cultura en la construcción de la 
identidad de las personas. 

i 

2 

3 

4 

5 

18. Conozco qué culturas han influido en mi cultura. 

1 

2 

3 

4 

5 

19. Conozco gestos que tienen significados diferentes en otras culturas. 

1 

2 

3 

4 

5 

20. Conozco rutinas o hábitos diarios que en otras culturas se realizan de 
manera diferente respecto a la mía. 

i 

2 

3 

4 

5 

21. Conozco culturas en las que se habla más de una lengua. 

i 

2 

3 

4 

5 

22. Conozco (en mi propia cultura o en otras) prácticas culturales que varían 
en función de los grupos sociales o generacionales. 

1 

2 

3 

4 

5 


4 


Figura 29. Escala de recursos interculturales (ERI). Fuente: elaboración propia. 


































5. A MODO DE CONCLUSIÓN 


En este trabajo hemos intentado destacar el papel que la interculturalidad desem¬ 
peña en la enseñanza de lenguas extranjeras (LE). En el seno de dicha disciplina, 
esta realidad se concibe bajo la Competencia Comunicativa Intercultural (CCI), 
aunque aún no se ha alcanzado un consenso entre los especialistas respecto a qué 
aspectos comprende esta competencia, cómo puede medirse o qué factores influ¬ 
yen en su desarrollo. Según van de Vijver y Leung (2009), esto se debe a dos moti¬ 
vos: por un lado, tanto la investigación en comunicación intercultural como en CCI 
son campos relativamente jóvenes, cuyas primeras fases de desarrollo se efectuaron 
principalmente desde el plano teórico; por otro, e íntimamente relacionado con lo 
anterior, el propio objeto de estudio implica unos requisitos metodológicos que no 
son sencillos de cumplir, como la validez externa de la muestra o la fiabilidad trans¬ 
cultural del instrumento. 

De este modo, nuestra decisión fue profundizar en la CCI desde las dos perspec¬ 
tivas posibles: la teórica y la aplicada. Desde nuestro punto de vista, ambos enfo¬ 
ques no solo están relacionados, sino que consideramos que las asunciones teóricas 
deberían guiar las decisiones respecto a la investigación aplicada, puesto que, como 
afirma Fantini, la eficacia de cualquier instrumento de medición de la CCI depende, 
en primera instancia, “on the clarity of both its definition and conceptualization” 
(2009: 458). 

Por lo tanto, en vez de abordar directamente la CCI, en primer lugar, decidimos 
delimitar el concepto de cultura para, posteriormente, proceder de manera análoga 
con el de la comunicación intercultural. Ambos procedimientos se efectuaron bajo 
el prisma de la enseñanza de LE. Una vez acotadas estas dos realidades, aplicamos 
este marco teórico a la descripción de la CCI, lo que nos permitió precisar este con¬ 
cepto de acuerdo con los intereses de esta investigación. Finalmente, una vez esta¬ 
blecidas las asunciones teóricas respecto a la CCI, nos encontramos en disposición 
de valorar la aplicación de diferentes instrumentos de medición de la intercultura¬ 
lidad a la enseñanza de LE. Dado que ninguno de ellos satisfizo todos los criterios 
articulados para tal propósito, concluimos aportando una nueva herramienta, la 
Escala de Recursos Interculturales (ERI). 

En cuanto a la cultura, desde que Tylor ([1871] 1975) propusiera la primera 
definición académica, los esfuerzos por delimitar este concepto han sido tan 
numerosos como estériles. Lejos de llegar a un consenso, cada especialidad ha 
adaptado esta realidad a los intereses de su propia disciplina. Por nuestra parte, 
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después de profundizar en las diferentes corrientes antropológicas 195 , propone¬ 
mos que, desde la perspectiva de la enseñanza de LE, se entienda la cultura como 
los significados, modulados por las expectativas que posee el individuo fruto de 
su proceso de socialización y de experiencias anteriores, construidos durante la 
interacción de una persona con otros individuos o con el entorno. 

Esta definición implica que la cultura es simbólica -no materialista-, diná¬ 
mica -los significados se construyen en la interacción- y comunicativa -nin¬ 
guna lengua es culturalmente neutral-. Así, nos alejamos de los presupuestos 
que describen la cultura como una “propiedad colectiva”, una suerte de realidad 
inmutable que caracteriza a los miembros de una comunidad, para enfatizar la 
propia individualidad del sujeto y su identidad. 

En nuestra opinión, este hecho es relevante porque la identidad da cabida a 
mayores matices -tales como etnia, sexo, grupo social, orientación sexual, religión o 
nacionalidad- y aporta mayor flexibilidad -por ejemplo, un sujeto puede o no identi¬ 
ficarse con su nacionalidad o con su supuesta cultura, e incluso puede negarlas, pero 
seguir participando en un evento de comunicación intercultural-. De este modo, el 
enfoque de la comunicación intercultural defendido en este trabajo desplaza del epi¬ 
centro del proceso la asociación cultura-nacionalidad para sustituirla por las identi¬ 
dades de la persona: “people -not cultures- internet” (Spitzberg, 2012: 424). 

En la enseñanza de LE, la comunicación intercultural tiene su más fiel reflejo 
en la CCI. Dada la variabilidad tanto de los significados culturales como de las 
identidades de los participantes en la interacción, postulamos que los hablantes 
no poseen tantas competencias comunicativas interculturales como identidades 
diferentes perciban, sino que la CCI moviliza recursos “válidos para cualquier 
lengua y cultura” (Candelier et al, 2013: 22), o, en otras palabras, categorías y 
destrezas más abstractas y generalizables. Además, ya que la CCI se ejecuta en la 
interacción con otras personas, definimos esta no solo como una habilidad, sino 
también como una impresión que se genera debido a la identidad y a la actuación 
concreta del individuo. 

Otro aspecto que se ha tratado de poner de manifiesto en este trabajo son 
las implicaciones críticas y sociales de la enseñanza de la CCI. Los supuestos 
éticos, propios de finales del siglo XX, defendidos en torno a nociones como 


195 Por ejemplo, el evolucionismo (Morgan, [1877] 1971; Tylor, [1871] 1975), el par¬ 
ticularismo histórico Boas ([1911] 1938), el configuracionismo (Benedict, [1934] 
1971; Mead [1928] 1972, [1935] 1973), el funcionalismo (Malinowski, [1931] 1975, 
Radcliffe-Brown, [1952] 1986), el neoevolucionismo (White, [1959] 1975; Steward, 
[1955] 1972), el cognitivismo (Goodenough, [1971] 1975), el materialismo cultural 
(Harris, [1979] 1987) o la antropología simbólica (Geertz, [1973] 1992) (§ 1.1). 
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“hablante intercultural” o “tercer espacio”, fomentan una imparcialidad que 
no se encuentra en consonancia con las nuevas tendencias del “post-intercul- 
turalismo”: “post-intercultural education is very different in the sense that it is 
based on a critical, socioconstructivist and anti-essentialist understanding of the 
‘intercultural’” (Dervin, 2015: 72). En otras palabras: ni la CCI ni su proceso de 
enseñanza pueden ser asépticos, por lo que una de las principales implicacio¬ 
nes pedagógicas de esta competencia debe ser el empoderamiento del discente 
mediante el desarrollo de su juicio crítico respecto a las realidades. 

Por todo ello, postulamos que es necesaria la enseñanza explícita de la CCI 
en las clases de LE, mediante un proceso de reflexión, análisis e interpretación 
de otras realidades que tome en consideración la identidad del estudiante. Así, la 
labor del docente no ha de consistir solamente en facilitar conocimientos espe¬ 
cíficos de una comunidad, sino en fomentar el desarrollo de estrategias afectivas, 
procedimentales y cognitivas que permitan al estudiante enfrentarse a dichas 
realidades y construir y/o afirmar su propia identidad. 

Como no podría ser de otra manera, este nuevo paradigma de la CCI debería 
suponer cambios sustanciales en la enseñanza de LE. A este respecto, sugerimos 
tres posibles direcciones del futuro de esta disciplina, articuladas en torno al foco 
del proceso pedagógico, los objetivos docentes y el rol del profesor (figura 30). 




Figura 30. Implicaciones metodológicas en la enseñanza de LE de la CCI. Fuente: 
elaboración propia. 
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En síntesis, con este libro han quedado al descubierto, por un lado, cuestio¬ 
nes de índole teórica en cuanto a los principales componentes de la CCI y, por 
otro, aspectos cruciales para la integración de la enseñanza explícita de esta com¬ 
petencia en nuestra disciplina. Así, esperamos que se haya cumplido nuestro 
principal objetivo: contribuir a un mejor entendimiento de la articulación de la 
CCI por parte de los estudiantes, así como del papel que puede desempeñar la 
enseñanza de LE en su desarrollo. 
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